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8SOMMAIRE
Un programme d'intervention visant le développement de la compréhension
émotionnelle et de la régulation émotionnelle a été mis en place auprès d'enfants d'âge
préscolaire d'un Centre de la Petite Enfance. Par le biais d'histoires imagées d'un jeune
escargot, les huit ateliers du programme visent à outiller les enfants sur le vocabulaire relatif
aux émotions, à leur enseigner une technique de respiration pour se calmer lors d'émotions
fortes et à acquérir des stratégies de régulation émotionnelle adaptées. Ce programme a été
évalué avec un protocole de groupe, afin de comparer le groupe expérimental au groupe
contrôle, et avec un protocole à cas unique, afin de documenter plus précisément les effets de
l'intervention chez les trois enfants qui présentaient le plus de stratégies antisociales lors
d'émotions négatives avant l'implantation. D'une part, des résultats positifs ont été observés,
chez l'ensemble du groupe expérimental, sur le plan de la compréhension émotionnelle et sur
le plan de la régulation émotionnelle évaluée par l'éducatrice du groupe. Les résultats sont
toutefois moins probants sur le plan de la régulation émotionnelle évaluée par les parents.
D'autre part, des effets importants ont été observés, chez les trois enfants du sous-groupe, au
niveau de la régulation émotionnelle évaluée par l'éducatrice. Par contre, les résultats ne sont
pas significatifs quant à l'utilisation, en situation naturelle de jeu, des stratégies de régulation
prosociales enseignées par le programme. Des hypothèses au niveau de l'instrumentation
choisie et du contexte d'implantation sont émises pour expliquer ces résultats.
9INTRODUCTION
La petite enfance est une période importante du développement. En effet, les
compétences qu'acquièrent les enfants durant cette période sont la base sur laquelle ils
construiront leurs compétences futures (Fantuzzo, Bulotsky-Shearer, McDermott, McWayne,
Frye & Perlman, 2007). De jeunes enfants exposés à des facteurs de risque sociaux ou
biologiques sont susceptibles de ne pas développer ces compétences fondamentales, les
plaçant ainsi à risque d'une faible performance scolaire (Sameroff & Fiese, 2000). De plus, il
est démontré que les soins et l'éducation apportés à la petite enfance entraînent des
conséquences positives au niveau scolaire, en particulier pour les enfants vulnérables vivant
dans des milieux défavorisés (Fantuzzo et al., 2007). Dans une étude nationale réalisée par
Rimm-Kaufinan, Pianta et Cox (2000), les intervenants au préscolaire mentionnent leurs
préoccupations face au fait que les enfants vivant dans la pauvreté n'entrent pas à la
maternelle avec des comportements de base propices aux apprentissages et des compétences
sociales et émotionnelles nécessaires à la transition dans un milieu formel d'apprentissage. A
cet effet, il existe un large éventail d'études empiriques qui insistent sur l'importance de
l'intervention préventive et de la détection des problèmes d'inadaptation à la petite enfance
afin d'améliorer la préparation scolaire.
Outre la famille, les milieux de garde représentent un environnement important dans
lequel les enfants se développent avant l'entrée à l'école. En effet, selon une enquête
effectuée en 2001 par l'Institut de la statistique du Québec, près de 70% des enfants de 5 ans
ou moins fréquentent un milieu de garde de façon régulière. Selon le Ministère de la Famille
et des Aînés, les services de garde éducatifs au Québec ont une triple mission qui est « de
tJ
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voir au bien-être, à la santé et à la sécurité des enfants qui leur sont confiés, d'offrir un
milieu de vie propre à stimuler leur développement sur tous les plans, de la naissance à leur
entrée à l'école, et enfin de prévenir l'apparition ultérieure de difficultés d'apprentissage, de
comportement ou d'insertion sociale» (programme éducatif des services de garde du
Québec, 2007). La préparation scolaire s'inscrit précisément dans les objectifs du programme
éducatif et peut même agir à titre de finalité, puisque le mandat des services garde éducatifs
prend fm au début de la scolarisation.
L'intervention proposée est d'implanter, dans un Centre de la Petite Enfance (CPE),
un programme d'activités dont le but est de favoriser le développement de la régulation
émotionnelle chez les enfants d'âge préscolaire avant la transition vers le milieu scolaire,
puisque qu'elle représente un défi important de la préparation scolaire.
Le présent rapport est divisé en plusieurs chapitres. Le chapitre 1 fait état d'une
recension des écrits de la régulation émotionnelle, présente quelques interventions déjà
expérimentées auprès d'enfants d'âge préscolaires afin d'améliorer la régulation
émotionnelle et donne un aperçu de l'intervention proposée. Le chapitre 2 présente en détails
les composantes de l'intervention ainsi que les méthodologies employées pour l'évaluation
de la mise en œuvre et des effets du programme d'intervention. Le chapitre 3 décrit
l'évaluation de la mise en œuvre et les résultats obtenus suite à l'implantation de
l'intervention. Finalement, une discussion des résultats est effectuée au chapitre 4.
rn
1
1
Il
CHAPITRE 1 : CONTEXTE THÉORIQUE
1.1 Description de la problématique
Dans cette section, les concepts de préparation scolaire, de compétence
socioémotionnelle et de régulation émotionnelle sont présentés puis défInis. Le
développement de la régulation émotionnelle est ensuite décrit en fonction des périodes de la
petite enfance. Les facteurs influençant le développement de la régulation sont abordés avant
la présentation des conséquences d'une mauvaise régulation émotionnelle. Finalement, les
principaux programmes d'intervention visant à développer la compétence socioémotionnelle
des enfants sont exposés puisqu'il n'existe pas de programme qui cible principalement le
développement des stratégies de régulation émotionnelle.
1.1.1 Définition de la préparation scolaire
Le concept de préparation scolaire inclut cinq sphères de connaissances et de
compétences importantes pour la réussite scolaire et acquises avant que les enfants ne
commencent l'école (Snow, 2006): (1) le langage et la communication, qui comprend le
langage oral et la compréhension du langage, (2) les habiletés de pré-lecture qui préparent les
enfants à l'alphabétisation telles que la conscience phonologique et la connaissance des
lettres, (3) les connaissances et les habiletés de pré-mathématique comme la classifIcation, la
sériation, la numération, les relations spatiales et l'heure, (4) les connaissances générales et
les habiletés cognitives reliées à la réussite scolaire, et (5) la compétence socioémotionnelle
(habiletés sociales, développement émotionnel, régulation des émotions, résolution de
J
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conflits). Certaines définitions de la préparation scolaire ajoutent le bien-être physique de
l'enfant et son développement moteur (Snow, 2006).
Une récente revue de la littérature effectuée par Denham (2006) met en évidence la
valeur de la compétence socioémotionnelle dans le concept de préparation scolaire. Ces
facteurs sont caractérisés par des interactions positives avec l'enseignant, une représentation
positive de soi, une connaissance des émotions, des habiletés de régulation émotionnelle, des
habiletés sociales et un bon statut dans le groupe de pairs. Des recherches montrent que les
enfants, qui débutent la maternelle avec un profil socioémotionnel positif, ont non seulement
plus de succès dans le développement d'attitudes positives face à l'école, mais s'adaptent
mieux à la réalité scolaire et réussissent mieux que les enfants avec un profil
socioémotionnel négatif. En effet, les enfants qui commencent la maternelle avec des amis,
qui sont aimés des autres enfants, qui sont capables de se faire et de conserver des amis, qui
initient des contacts positifs avec l'enseignant, sont plus enthousiastes face à la maternelle,
participent mieux aux activités et réussissent davantage que les enfants qui n'ont pas ce
profil de compétences. A l'inverse, les enfants qui présentent des lacunes dans le domaine
socioémotionnel peuvent avoir un cheminement scolaire problématique. Les enfants
agressifs ou qui sont rejetés par les pairs ont plus de difficulté à s'adapter aux routines du
milieu scolaire et sont à risques de développer diverses problématiques telles que des
difficultés scolaires, de délinquance et d'abus de drogues (Gagnon, Craig, Tremblay, Zhou &
Vitaro, 1995). Lorsque certaines compétences socioémotionnelles ne sont pas acquises avec
succès, les enfants du préscolaire sont à risque de développer des psychopathologies et
d'avoir des échecs scolaires, et ce, autant à court terme qu'à long terme (Denham, 2006).
Plus spécifiquement, l'acquisition d'habiletés et de stratégies de régulation émotionnelle est
J
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considérée comme un progrès important à la petite enfance. Un répertoire limité de stratégies
adaptatives d'habiletés de régulation émotionnelle peut contribuer à des difficultés
d'adaptation caractérisées par un excès ou par un manque d'expression des émotions, en plus
d'occasionner des difficultés sur les plans de la compétence sociale et de l'adaptation
scolaire (Calkins & Hill, 2007). À titre d'exemple, un enfant qui présente des difficultés à
gérer ses émotions de façon constructive, peut avoir moins de succès dans la négociation des
relations avec les pairs ou dans la façon de faire face aux défis scolaires.
1.1.2 Définition de la régulation émotionnelle
Il existe peu de consensus à propos de la définition de la régulation émotionnelle,
comment elle se développe, comment elle varie selon les contextes et comment elle se
mesure. Certaines définitions mettent l'accent sur la structure de la régulation émotionnelle
(composantes ou ingrédients), d'autres misent sur la fonction de la régulation émotionnelle,
alors que d'autres auteurs (Campos, Campos & Barnett, 1989; Cicchetti, Ganiban & Barnett,
1991; Thompson, 1994) définissent la régulation émotionnelle en terme de processus
(comment elle se produit). Dans cette dernière catégorie, Cicchetti et ses collaborateurs
(1991) décrivent la régulation émotionnelle comme des facteurs internes et externes avec
lesquels les réactions émotionnelles sont redirigées, contrôlées, modulées et modifiées,
permettant ainsi à l'individu de fonctionner de manière adaptée lors de situations qui
suscitent une réaction émotionnelle [emotionally arousing situations]. Thompson (1994)
ajoute deux éléments à cette définition. Premièrement, la modification ou le contrôle des
réactions émotionnelles vise l'atteinte de buts personnels. Deuxièmement, les processus
internes reflètent les transformations développementales qui s'effectuent chez l'enfant,
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comme le niveau du développement cognitif et la conscience de soi. Les processus externes
reflètent les relations émotionnelles et sociales, les différents contextes et les demandes qui y
sont rattachés (Kopp & Neufeld, 2003). Enftn, Calkins et Hill (2007) ajoutent que le
processus de régulation émotionnelle se développe à travers des comportements, des
habiletés et des stratégies qui peuvent être conscients ou inconscients, automatiques ou
demandant des efforts.
La déftnition de la régulation émotionnelle utilisée pour le présent travail regroupe les
similitudes des déftnitions précédentes. Ainsi, la régulation émotionnelle est déftnie par les
processus internes et externes qui permettent aux réactions émotionnelles d'être redirigées,
contrôlées, modulées et modiftées aftn que l'individu fonctionne de manière adaptée dans
l'atteinte de ses buts personnels. De plus, la régulation émotionnelle se développe par
l'acquisition d'habiletés et de stratégies qui permettent de gérer les émotions et de contrôler
l'expression des émotions aftn d'interagir de façon adaptée dans les relations sociales.
1.1.3 Développement de la régulation émotionnelle
1.1.3.1 Le nourrisson (0-12 mois)
Le but premier de la régulation émotionnelle durant la première année de vie est le
contrôle de la réaction émotionnelle. L'enfant développe l'habileté à augmenter, à diminuer
ou à maintenir la réaction émotionnelle aftn qu'elle soit appropriée au contexte (Kopp &
Neufeld, 2003). Il est généralement reconnu que la régulation émotionnelle des nouveaux-
nés repose principalement sur les personnes qui s'occupent de lui (Eisenberg, Hofer &
Vaughau, 2007). Toutefois, même si le nouveau-né a des capacités de régulation assez
~J
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limitées lors d'états déplaisants, il peut émettre des réponses réflexes non volontaires,
comme tourner sa tête, mettre sa main dans sa bouche ou sucer ses doigts et divers objets.
La période entre 3 et 6 mois est marquée par une transition majeure dans le
développement du nourrisson (Calkïns & Hill, 2007). Il est maintenant capable d'émettre de
simples actions volontaires pour modifier une réaction émotionnelle. Cette habileté découle
du développement de l'attention, qui s'amorce au cours de la première année de vie et qui se
poursuit tout au long de l'enfance. Le développement de l'attention et l'émergence
d'habiletés motrices permettent à l'enfant de détacher son attention et de se distraire d'une
situation ou d'un stimuli causant de la détresse pour la diriger vers une source positive
comme un parent ou un jouet.
Vers l'âge de 6 mois, le nourrisson est capable d'utiliser la stratégie de référence
sociale, c'est~à~dire d'utiliser l'expression émotionnelle de personnes familières pour savoir
comment réagir aux stimuli de l'environnement. Le nourrisson peut alors se retourner vers
une figure d'attachement pour évaluer une situation et savoir comment y réagir (Saarni,
Mumme & Campos, 1998).
Vers la fm de la première année de vie, le nourrisson devient plus actif et constant
dans le contrôle de ses réactions émotionnelles en étant capable d'émettre une série de
comportements moteurs qui lui permettent de se calmer et de s'apaiser, en plus de
commencer à pouvoir s'éloigner physiquement de l'objet qui suscite une détresse
émotionnelle.
'11:1
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1.1.3.2 Le bambin (12 à 36 mois)
Grâce au développement cognitif qui s'effectue durant cette période, le bambin
commence à comprendre les causes de sa détresse émotionnelle et est capable de planifier
des actions dans le but de les modifier ou de les éliminer (Diener & Mangelsdorf, 1999). Au
lieu de fuir et d'éviter les situations ou les personnes causant de la détresse comme il le
faisait auparavant, le bambin élabore des stratégies plus matures comme la distraction ou la
recherche de soutien. Toutefois, le bambin a besoin de l'appui d'un adulte afin d'exécuter
ces stratégies. L'acquisition du langage à cet âge permet aux parents d'aider l'enfant à
réguler ses émotions à partir de conversation sur le sujet (Thompson, 1994). Le soutien,
qu'offrent les parents durant cette période, est important dans l'acquisition de stratégies
constructives de régulation émotionnelle. Les parents doivent laisser à l'enfant plus
d'autonomie et doivent utiliser des comportements d'encadrements positifs afin de diriger
l'enfant vers des stratégies de régulation adaptées.
1.1.3.3 L'enfant d'âge préscolaire (36 à 60 mois)
L'enfant d'âge préscolaire est maintenant capable d'utiliser des stratégies de
régulation émotionnelle en l'absence de ses parents. Le développement des capacités
cognitives et langagières permet à l'enfant d'intérioriser des stratégies de régulation de plus
en plus complexes, comparativement au nourrisson et au bambin. De plus, le développement
du système exécutif de l'attention permet à l'enfant de contrôler volontairement ses
comportements (posner & Rothbart, 2000).
Stansbury et Sigman (2000) se sont intéressés aux types de régulation émotionnelle
face à la frustration chez les enfants de 3 et 4 ans. Selon ces auteurs, le type de stratégie le
J
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plus souvent utilisé par les enfants de cet âge est la régulation instrumentale, c'est-à-dire que
l'enfant tente de contrôler la personne ou l'événement qui le perturbe et émet des
comportements dans le but d'éliminer la source de son inconfort. Le type de stratégie, que les
enfants d'âge préscolaire utilisent le moins, est l'autoréconfort physique puisque cette
stratégie est plus utilisée chez le nourrisson et le bambin. L'utilisation de la régulation
instrumentale est plus fréquente à l'âge de trois ans alors qu'elle tend à diminuer à l'âge de 4
ans. Les enfants de 3 ans et de 4 ans utilisent des stratégies cognitives telles que la
réévaluation cognitive (tenter de voir une frustration d'une façon plus positive). Ds ne
l'utilisent pas cependant de leur propre initiative mais plutôt suite à l'utilisation de 'cette
stratégie par leurs parents. De plus, les enfants de 4 ans n'emploient pas cette stratégie plus
fréquemment que les enfants de 3 ans, probablement en raison d'une maturation cognitive
limitée. En effet, les stratégies requérant l'utilisation de processus cognitifs plus sophistiqués
n'apparaîtraient qu'au cours de la période scolaire (Losoya, Eisenberg & Fabes, 1998).
C'est au cours de la période préscolaire que les enfants commencent à socialiser avec
les autres enfants et à négocier les émotions négatives suscitées par la vie de groupe en CPE
et en maternelle. L'enfant d'âge préscolaire apprend à exprimer et à gérer ses émotions et un
certain nombre de facteurs influencent l'enfant dans ses apprentissages. La section suivante
détaille les facteurs enjeu dans le développement de la régulation émotionnelle.
1.1.4 Facteurs irifluençant le développement de la régulation émotionnelle
Les différences individuelles dans les stratégies de régulation proviennent autant de
facteurs biologiques que de facteurs environnementaux. Outre les facteurs liés à la
18
maturation tels que le développement moteur, cognitif et langagier, il en existe plusieurs
autres qui influencent les enfants dans l'acquisition de stratégies de régulation émotionnelle
qui peuvent être adaptées ou non au contexte de la vie sociale. Ces facteurs sont le
tempérament, l'attachement aux: parents et aux: éducatrices dans les services de garde
éducatifs, les pratiques éducatives des parents et des éducatrices et la compréhension des
émotions.
1.1.4.1 Le tempérament
Le tempérament est un facteur biologique important dans le développement de la
régulation émotionnelle. Il y aurait un lien direct entre le tempérament, les émotions et la
régulation émotionnelle. Le tempérament représenterait l'aspect biologique tandis que la
régulation émotionnelle refIèterait l'interaction entre l'environnement et les aspects
biologiques (Gross, 2002). Ainsi, les parents et les éducatrices influenceraient le
tempérament de l'enfant à travers les interactions quotidiennes. Les enfants avec un
tempérament difficile peuvent avoir plus de difficultés dans l'apprentissage de la régulation
émotionnelle et comportementale que les enfants avec un tempérament facile. De plus, les
parents et les éducatrices varient dans leurs façons d'aider les enfants à développer des
stratégies de régulation émotionnelle. Ils peuvent avoir de la difficulté à répondre et à
interagir positivement avec un enfant qui a un tempérament difficile, envers lequel ils
peuvent ressentir de l'irritabilité. L'environnement social produit par les pratiques des
parents et des éducatrices peut donc promouvoir ou limiter le développement de
caractéristiques positives du tempérament et par le fait même, la régulation émotionnelle.
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1.1.4.2 L'attachement
Les parents représentent les premières figures d'attachement de l'enfant tandis que les
éducatrices des services de garde éducatifs sont souvent vues comme figure d'attachement
secondaire. Les interactions qui se produisent entre l'enfant et l'une ou l'autre de ces figures
d'attachement influencent son développement socioémotionnel, dont la régulation
émotionneIIe. En effet, les parents et les éducatrices agissent à titre de régulateurs externes
des émotions et des comportements de l'enfant jusqu'à ce qu'il parvienne à se réguler seul
(Sroufe, 1996). Bien que les enfants qui développent un attachement sécurisant avec leurs
parents sont plus indépendants et régulent leurs émotions plus facilement que les enfants qui
développent un attachement insécurisant avec leurs parents, l'attachement qu'ils développent
avec les éducatrices peut avoir un impact sur la régulation émotionneIIe. En effet, Egeland et
Hiester (1995) rapportent que les enfants avec un attachement insécurisant envers leurs
parents mais qui développement une relation d'attachement sensible avec leur éducatrice
démontrent une plus grande estime de soi et de meiIIeures habiletés sociales que les enfants
qui ont un attachement insécurisant avec leurs parents et qui ne fréquentent pas un service de
garde éducatif. En fait, les éducatrices et même les enseignants du milieu scolaire peuvent
être une première figure d'attachement sécurisante pour certains enfants. L'impact que
peuvent avoir ces personnes sur le développement émotionnel est donc important. Les
éducatrices qui sont chaleureuses, sensibles et qui répondent aux besoins des enfants de
façon constante et cohérente soutiennent les besoins des enfants en matière d'attachement.
C'est dans les interactions positives avec les figures d'attachement que les enfants acquièrent
une confiance et une sécurité émotionneIIe nécessaires au développement socioémotionnel et
de la régulation émotionneIIe (Carlson, Sampson, & Sroufe, 2003).
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1.1.4.3 Les pratiques éducatives
Le développement de la régulation émotionnelle se construit à partir d'interactions
entre l'enfant et ses parents ou d'autres figures d'attachement comme les éducatrices des
services de garde éducatifs (Eisenberg, Spinard & Smith, 2004). La façon dont ceux-ci
répondent et gèrent les réactions émotionnelles de l'enfant peut contribuer à un
développement optimal de stratégies mais aussi à un développement dysfonctionnel de la
régulation émotionnelle. Des donneurs de soins sensibles, soutenants et non-intrusifs oment
à l'enfant un environnement propice au développement de stratégies adaptées contrairement
à des parents punitifs et hostiles. En effet, des donneurs de soins qui ont recours à un type
d'encadrement négatif, directif et contrôlant apprennent à l'enfant à dépendre de sources
extérieures de régulation, ce qui l'amène à utiliser des stratégies moins adaptées et à
dépendre de sources extérieures lorsqu'il doit se réguler émotionnellement (Calkins &
Johnson, 1998).
De plus, des donneurs de soins qui expriment leurs émotions de façon positive et qui
en parlent avec l'enfant, favorisent l'expression émotionnelle ainsi que la régulation. Les
donneurs de soins qui expriment leurs émotions agissent à titre de modèle avec les enfants.
En effet, des donneurs de soins qui discutent des émotions apprennent à l'enfant la
signification des émotions, les circonstances dans lesquelles il faut les exprimer et les
conséquences de les exprimer ou de ne pas les exprimer (Eisenberg et al., 2004). Ces enfants
démontrent une plus grande compréhension émotionnelle que les enfants dont les donneurs
de soins ne discutent pas à propos des émotions. Ces enfants sont également plus compétents
dans leurs interactions sociales. Finalement, les donneurs de soins doivent encourager
l'autonomie afm que l'enfant intègre des stratégies de régulation émotionnelle. Ils doivent
('~:..'..J.,!...e.
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fournir à l'enfant des opportunités pour qu'il mette en pratique les habiletés qu'il acquiert
tout en le soutenant et en l'encourageant. Ils doivent être constants et cohérents dans leurs
interactions et renforcer les comportements et les attitudes qui sont appropriées. Lorsque
l'enfant a besoin d'aide, les donneurs de soins peuvent enseigner des stratégies de résolution
de problèmes dans le but d'augmenter l'autonomie de l'enfant (Bronson, 2000).
1.1.4.4 La compréhension des émotions
Les enfants d'âge préscolaire expriment leurs émotions vivement et fréquemment. Ils
doivent apprendre à gérer leur activation émotionnelle suscitée par la vie de groupe et par le
jeu avec leurs pairs. La compréhension des émotions soutient les enfants d'âge préscolaire
lorsqu'ils gèrent et communiquent leurs expériences émotionnelles (Denham & Burton,
2003). Ainsi, puisque les interactions et les relations sociales sont guidées et influencées par
des transactions émotionnelles, la compréhension des émotions est un point important dans le
succès social. La compréhension émotionnelle des enfants du préscolaire est reliée de façon
positive au statut dans le groupe de pair, à l'opinion des éducatrices à propos de la
compétence sociale des enfants et aux réactions prosociales face aux émotions (Denham &
Burton, 2003). En effet, un enfant qui est capable d'identifier l'expression faciale d'un pair
ou qui comprend les émotions qui sont engendrées par des situations sociales, est plus
susceptible de réagir de façon prosociale aux réactions émotionnelles de ses pairs. A
l'inverse, les enfants d'âge préscolaire qui manifestent des comportements d'agression
démontrent des déficits dans la compréhension de l'expression des émotions et des situations
qui y sont rattachées.
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La compréhension des émotions implique 1'habileté à identifier ses propres émotions
et celles des autres, à identifier les situations qui engendrent ces émotions et à reconnaître les
causes et les conséquences de ces émotions (Eisenberg, Hofer & Vaughan, 2007). La
compréhension des émotions favorise la régulation émotionnelle puisqu'elle donne des
repères internes aux enfants pour leurs propres sensations. Les enfants qui sont conscients de
leurs émotions associent plus facilement leurs émotions aux événements, facilitant ainsi la
régulation émotionnelle. Denham et Burton (2003) rapportent que les enfants, qui sont
capables de comprendre les émotions et qui en parlent, sont meilleurs pour s'autoréguler
émotionnellement.
1.1.5 Conséquences d'une régulation émotionnelle inadaptée
Plusieurs conséquences sont attribuables à une régulation émotionnelle inadaptée et
elles peuvent se refléter notamment dans le fonctionnement et l'adaptation sociale de l'enfant
et dans sa réussite scolaire. Ces conséquences peuvent même avoir des répercussions au
niveau psychopathologique.
1.1.5.1 Fonctionnement et adaptation sociale
La régulation des émotions est une composante critique de la compétence
émotionnelle et elle est nécessaire à des interactions efficaces avec autrui dans les situations
stressantes. Selon Eisenberg et ses collaborateurs (2004), la façon dont les enfants
apprennent à faire face aux interactions négatives et stressantes comprend non seulement la
gestion de leurs propres émotions de détresse et de colère, mais aussi la gestion de leurs
réactions aux émotions négatives des autres. Cet aspect est vital au développement et au
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maintien des relations sociales dans le milieu scolaire, autant avec les pairs que les figures
d'autorité.
1.1.5.2 Réussite scolaire
La régulation émotionnelle contribue à la réussite scolaire des enfants et ce, dès le
début de la maternelle. Les enfants font face à de nouveaux apprentissages tels que
l'alphabétisation, les notions de calcul et les habiletés sociales dans un environnement qui est
moins supervisé en raison du nombre d'enfants et qui met l'emphase sur le développement
de l'autonomie (Bronson, Tivnan & Seppanen, 1995). Une étude réalisée par ces auteurs
montre que les enfants, qui ont de la difficulté à réguler leurs émotions, peuvent éprouver des
émotions comme de l'anxiété et de la colère face à ces apprentissages, ce qui les empêche de
réussir les tâches demandées. De plus, les enfants qui ont de bonnes habiletés de régulation
émotionnelle sont plus susceptibles d'avoir des relations positives avec l'enseignant et
d'avoir moins de problèmes de comportements que les enfants qui ont de la difficulté à
réguler leurs émotions. Les enseignants ont moins de tolérance avec les enfants qui ont des
difficultés comportementales et sont plus susceptibles d'interagir avec eux de façon négative.
Le temps alloué aux apprentissages est donc réduit au profit de la gestion des
comportements.
1.1.5.3 Psychopathologie
Le concept de la régulation émotionnelle aide à comprendre comment les émotions,
qui sont essentielles pour adapter un comportement aux circonstances, sont aussi impliquées
dans le dysfonctionnement psychologique. La façon dont les émotions sont régulées peut
compromettre le fonctionnement émotionnel qui est nécessaire pour former et maintenir de
J
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bonnes relations avec les autres (Cicchetti, Akerman & Izard, 1995). L'approche de la
psychopathologie développementale assume que des formes précoces de mauvaise régulation
émotionnelle est un facteur de risque pour différentes psychopathologies. Cole et ses
collaborateurs (2004) mentionnent qu'une grande partie des psychopathologies est le résultat
d'une sur-régulation ou d'une sous-régulation de l'intensité ou de l'expression des émotions.
Ce continuum pourrait potentiellement représenter une description des troubles
comportementaux de l'enfance à l'adolescence. À une extrémité de cette classification se
retrouvent les problèmes intériorisés comme la dépression, l'anxiété, le retrait social et les
plaintes somatiques. À l'autre extrémité se retrouvent les problèmes extériorisés comme les
comportements impulsifs, agressifs et antisociaux. Bien qu'il y ait un consensus au niveau du
lien entre les troubles extériorisés et la sous-régulation des émotions, il est moins clair que
les problèmes intériorisés représentent vraiment une sur-régulation émotionnelle des
émotions positives ou une sous-régulation des émotions négatives comme la peur.
1.1.6 Chaîne développementale
La figure 1 représente la chaîne développementale de la régulation émotionnelle. Il
s'agit d'un bref résumé des sections précédentes afm d'illustrer les facteurs en jeu dans le
développement des habiletés de régulation émotionnelle et de l'impact d'une régulation
émotionnelle inadaptée dans le développement des enfants.
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Figure 1 Chaine développementale de la régulation émotionnelle
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1.2 Interventions déjà expérimentées
Selon les recherches effectuées, il n'existe pas de programme d'intervention ou de
prévention qui vise spécifiquement le développement des stratégies de régulation
émotionnelle pour des enfants d'âge préscolaire. Il y en a toutefois qUI ciblent le
développement de la compétence socioémotionnelle dans le but de promouvoir les habiletés
dans les relations interpersonnelles, de prévenir les troubles de comportements et les
comportements agressifs. Ces programmes sont pour la plupart de type cognitivo-
comportemental et comportent une partie d'une part, sur la compréhension émotionnelle et
d'autre part, sur la régulation émotionnelle. Les stratégies d'apprentissages utilisées sont
sensiblement les mêmes, comme le modeling, les jeux de rôles, les jeux guidés et les
histoires imagées. Deux programmes ont été retenus, soit le PATHS Curriculum et le Second
Step. Ces programmes d'intervention ont été sélectionnés en fonction des modèles théoriques
sous-jacents au programme, en raison de l'efficacité démontrée par des recherches
évaluatives et de leur accessibilité.
1.2.1 Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS Curriculum)
Ce programme consiste en une série de 30 à 45 sessions conçues à promouvoir la
compétence sociale et émotionnelle des enfants, à réduire la violence, les agressions et les
troubles de comportements, à développer la pensée critique et à améliorer le climat du
groupe (Greenberg & Kusché, 2006). Ce programme repose sur de solides assises théoriques,
soit le modèle ABCD (affectif, béhavioral, cognitif, dynamique) du développement et le
modèle écologique, qui met l'accent sur l'enfant et son environnement. Le programme
1)
27
complet dure une année. Il offre aux enfants l'opportunité de se pratiquer à identifier une
variété d'émotions et à les associer avec des sensations physiologiques, à se calmer à l'aide
de techniques de respiration et à acquérir une méthode de résolution de problèmes qui tient
compte de la perspective de l'autre.
Le PATHS Curriculum contient une partie réservée exclusivement aux enfants d'âge
préscolaire. Cette partie est centrée sur l'introduction du programme et sur le développement
des habiletés d'autocontrôle. Cette section était autrefois un pré-requis à la suite du
programme pour les enfants présentant des retards langagiers et cognitifs et ayant des
problèmes de comportements. Il est maintenant aussi utilisé comme programme de
prévention universelle pour les enfants du préscolaire. Le développement de l'autocontrôle
est abordé à l'aide de la technique de la tortue [Turtle Technique]. Lors de la session,
l'enfant se fait raconter une histoire métaphorique à propos d'une jeune tortue qui a des
difficultés scolaires et sociales puisqu'elle ne s'arrête pas pour penser. Les difficultés de la
tortue se manifestent par des comportements agressifs qui sont liés à des sensations
inconfortables. Avec l'aide d'une vieille tortue sage, la jeune tortue apprend à développer un
meilleur autocontrôle en se cachant dans sa carapace. L'histoire de la jeune tortue est
accompagnée de huit images qui illustrent chaque partie de l'histoire.
Le PATHS Curriculum pour les enfants d'âge préscolaire a fait l'objet d'une récente
recherche en Pennsylvanie (Domitrovich, Cortes & Greenberg, 2007). Vingt classes de deux
différentes écoles ont participé à l'étude incluant 246 enfants d'une moyenne d'âge de 5,9
aIlS. Les dix enseignants du groupe expérimental ont implanté les trente leçons du
programme pendant une période de neuf mois. Des mesures comportementales ont été prises
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au début et à la fm de l'année scolaire. Une analyse de covariance est utilisée afm de
contrôler les différences entre le groupe expérimental et le groupe contrôle. Les résultats
suggèrent qu'après l'exposition au programme d'intervention, les enfants du groupe
expérimental ont plus de connaissances des émotions et sont plus compétents socialement
que les enfants du groupe contrôle, selon les mesures des parents et des enseignants. De plus,
les enseignants remarquent que les enfants du groupe expérimental sont moins retirés
socialement que les enfants du groupe contrôle. La principale limite de cette étude est que les
résultats sont obtenus à l'aide de questionnaires rapportés par les enseignants et non par
observations directes du comportement de l'enfant. Le fait que ce sont eux qui animent le
programme et qu'ils connaissaient les objectifs qui y sont rattachés, peut amener un biais
dans les résultats. Cependant, les résultats des questionnaires rapportés par les parents
montrent les mêmes effets positifs que ceux des enseignants, ce qui augmente la crédibilité
des résultats de l'étude.
1.2.1 Second Step
Ce programme vise à prévenir la violence en réduisant les problèmes
comportementaux, émotionnels et sociaux des enfants et en augmentant les comportements
prosociaux. Le programme est composé de 25 leçons regroupées en trois thèmes, soit
l'empathie (connaissance des émotions), la gestion des émotions (contrôle) et la résolution de
conflits. Le principal modèle théorique sous-jacent au programme est l'apprentissage social
où les enfants apprennent et acquièrent des habiletés en situation sociales (Fitzgerald & Van
Schoiack Edstrom, 2006).
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Une étude réalisée par Frey, Hirschstein et Guzzo (2000) auprès d'enfants préscolaire
montrent que les enfants, qui ont participé au programme, ont de meilleures connaissances à
propos des émotions et sont meilleurs pour considérer la perspective de l'autre lors de la
résolution de conflits. Une autre étude réalisée par McMahon, Washburn, Felix, Yakin et
Childrey (2000) démontre une diminution entre le prétest et le post-test des comportements
agressifs et perturbateurs selon les enseignants ainsi qu'une augmentation de la connaissance
des émotions. Les enseignants mentionnent également une diminution des problèmes de
comportements ainsi qu'une baisse des agressions physiques et verbales. Une troisième étude
évalue les effets du programme Second Step à l'aide d'un échantillon de 86 enfants âgés de 3
à 6 ans, fréquentant soit un service de garde éducatifs ou les classes de Head Start (McCabe,
2000). Les enfants sont répartis aléatoirement dans quatre groupes expérimentaux et dans
cinq groupes contrôles. Des mesures sont prises avant et après l'implantation du programme,
à l'aide de questionnaires administrés aux enseignants et éducateurs et par observations en
classe du comportement des enfants et des stratégies de résolution de conflits. Des tests
statistiques sont réalisés afin d'examiner les différences entre les enfants des groupes
expérimentaux et des groupes contrôles. Contrairement aux études mentionnées
précédemment, les résultats indiquent que le programme Second Step n'a pas entraîné une
diminution des conflits et des comportements antisociaux. ni une augmentation de
l'utilisation de stratégies prosociales afin de réduire les conflits. Le programme apparaît
toutefois plus efficace pour les enfants qui ont été identifiés comme étant plus agressifs au
prétest. Ces enfants des groupes expérimentaux montrent une diminution significative du
nombre de conflits et de l'utilisation de stratégies antisociales. En comparaison, ces
changements significatifs ne sont pas présents chez les enfants les plus agressifs des groupes
contrôles.
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Les enseignants au préscolaire mentionnent plusieurs limites concernant le
programme Second Step (McCabe, 2000). D'abord, le volet résolution de conflits est
présenté aux enfants avant le volet de la régulation émotionnelle. Les enseignants auraient
préféré animer la résolution de conflits après avoir enseigné aux enfants des stratégies de
gestions des émotions. De plus, certaines sessions sont trop longues. Plusieurs dépassent 20
minutes, ce qui nuit à la concentration et à l'intérêt des enfants. Quelques activités de la
résolution de conflits étaient également très difficiles à comprendre pour les enfants de 4 ans.
Ces limites sont toutefois prises en considération lors de l'édition révisée en 2002 du
programme Second Step.
Les résultats proposés suggèrent que ces deux programmes d'intervention donnent
des résultats satisfaisants pour l'augmentation de la compréhension émotionnelle et
l'utilisation de stratégies prosociales lors de conflits et d'émotions négatives. De plus, la
littérature suggère que ces deux programmes sont considérés comme étant parmi les
meilleurs afm de développer la compétence socioémotionnelle des enfants d'âge préscolaire
(Denham & Burton, 2003).
1.3 Intervention proposée
1.3.1 Place dans la chaîne prédictive
Tel que décrit dans la chaîne développementale, les enfants qui ont des stratégies de
régulation émotionnelle limitées sont à risque de développer des problèmes d'inadaptation à
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long tenne. Ces problèmes peuvent être de type intériorisés ou extériorisés, comme le trouble
oppositionnel avec provocation et le trouble de la conduite. À moyen tenne, les enfants sont
à risque de vivre des difficultés scolaires et des expériences négatives avec leurs pairs.
L'intervention proposée se déroule avant la maternelle, pennettant ainsi aux enfants de
développer des stratégies de régulation émotionnelle prosociales avant l'entrée dans le milieu
scolaire. De plus, il est démontré dans la littérature qu'une certaine proportion d'enfants qui
présentent des comportements agressifs et perturbateurs à l'âge préscolaire est à risque de
poursuivre une telle trajectoire jusqu'à l'adolescence, d'où l'importance d'intervenir tôt dans
la trajectoire développementale des conduites agressives (Frey et al., 2000).
1.3.2 Justification du choix de ['intervention et de ses adaptations
L'intervention proposée s'inspire des deux programmes décrits ultérieurement, soit le
Preschool PATHS et le programme Second Step. Il s'agit d'une intervention préventive de
type universelle qui sera offerte aux enfants de 4 ans d'un CPE, dans lequel un sous-groupe
d'enfants sera ciblé afin de documenter plus spécifiquement les effets de l'intervention à
l'aide d'observations systématiques hebdomadaires. Ces deux interventions sont privilegiées
puisqu'elles offrent aux enfants des techniques, concrètes et appropriées à leur niveau
développemental, visant à les outiller sur les plans de la compréhension émotionnelle et de la
régulation émotionnelle. Le volet tiré du Preschool PATHS est la technique de la tortue qui
montre aux enfants une technique imagée afin de les aider à se calmer lors d'émotions fortes.
Pour le programme d'intervention, l'animal utilisé est un escargot, puisqu'il possède les
mêmes caractéristiques que la tortue pour enseigner aux enfants la technique de respiration.
Les sessions tirées du Second Step proviennent du volet empathie, dans lequel sont
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sélectionnées les activités concernant les émotions de base Goie, tristesse, colère, peur).
L'autre volet utilisé est la section de la gestion des émotions, dans laquelle les enfants sont
outillés face aux émotions négatives qu'ils peuvent ressentir dans leur groupe de pairs. La
conceptrice du présent projet s'inspirera principalement du contenu des activités mais
confectionnera elle-même le matériel didactique, comme les histoires et les illustrations
présentées aux enfants. Le personnage principal du programme sera un jeune escargot,
Marco L'escargot, qui enseignera aux enfants les habiletés pendant les activités. Le
programme Second Step est pourvu d'images servant à illustrer les habiletés mais celles-ci
sont en noir et blanc et les enfants représentés dans les images semblent d'âge scolaire et non
d'âge préscolaire. Il est important d'avoir du matériel attrayant et coloré afin d'avoir
l'attention des enfants durant les activités. Les adaptations du programme permettront aux
enfants d'utiliser leur imaginaire et de s'identifier au jeune escargot, qui expérimente les
mêmes défis relationnels qu'eux.
1.3.3 Apport de l'intervention proposée à l'organisme
Le présent projet offre au CPE des Deux-Montagnes (qui est pourvu de deux
installations) un programme d'intervention préventive qui répond au mandat de prévention
des difficultés d'apprentissage, de comportements ou d'insertion sociale. Le programme
d'intervention offre aux enfants des activités qui favorisent le développement de stratégies de
régulation émotionnelle qui sont nécessaires à l'établissement et au maintien de bonnes
relations sociales, en plus de favoriser l'adaptation de l'enfant au sein de son groupe et à la
maternelle l'an prochain.
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CHAPITRE 2 : MÉTHODOLOGIE
2.1 Description des composantes
2.1.1 Sujets, caractéristiques et recrutement
L'éducatrice d'un groupe d'enfants d'un CPE est approchée afm de participer au
programme d'intervention. Les participants ciblés par le projet sont un groupe de dix enfants
de 4 ans. Une lettre de consentement est envoyée aux parents à la :fin août 2008 afin
d'obtenir l'autorisation que leur enfant participe au programme. Il est mentionné dans cette
lettre que le programme vise le développement d'habiletés de gestion des émotions et qu'il
outille les enfants à faire face aux défis que représente la vie de groupe en CPE. De plus, il
est indiqué dans la lettre que les habiletés du programme faciliteront la transition des enfants
vers la maternelle, qu'elles favoriseront l'adaptation de l'enfant à l'école primaire et leur
réussite scolaire. Les parents des enfants du groupe témoin (voir section évaluation des
effets) reçoivent la même lettre que les parents des enfants du groupe expérimental, sauf
qu'il est mentionné que les enfants participeront à l'intervention au printemps, lorsque la
cueillette des données relatives à l'atteinte des objectifs sera complétée.
2.1.2 But et objectifs
L'objectif général distal du projet d'intervention est de prévenir les problèmes
d'adaptation sociale et scolaire en améliorant la compétence socioémotionnelle des enfants
d'âge préscolaire. Deux objectifs généraux proximaux sont poursuivis. Le premier est
d'améliorer la compréhension émotionnelle des enfants. Trois objectifs spécifiques en
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découlent: Ca) l'enfant nomme les émotions de base (joie, peine, colère, tristesse); (b)
l'enfant identifie l'émotion suscitée par une situation stéréotypée; (c) l'enfant identifie
l'émotion suscitée par une situation non-stéréotypée. Le deuxième objectif général proximal
du projet d'intervention est d'améliorer les stratégies de régulation émotionnelle. Deux
objectifs spécifiques en découlent: (a) l'enfant utilise la technique de l'escargot pour se
calmer lors de situations qui provoque de la colère; (b) l'enfant utilise les stratégies de
régulation émotionnelle en situation naturelle (se distraire, attendre son tour, utiliser la
parole, chercher l'aide de l'adulte, jouer ensemble, partager).
2.1.3 Animateurs
L'animatrice principale du programme et conceptrice de ce projet est stagiaire à la
maîtrise en psychoéducation. Elle est responsable de la planification, de l'organisation
(matériel nécessaire au déroulement des activités et des évaluations) et de l'animation des
activités. L'éducatrice du groupe de 4 ans du CPE est également présente lors des sessions.
Elle a la responsabilité d'observer les enfants lors des activités et de compléter une grille
d'observation suite à l'activité qui évalue la participation des enfants. Ensuite, elle soutient
l'animatrice dans la gestion des comportements perturbateurs qui peuvent entraver le
déroulement des activités. Cet apport permet à l'animatrice de se concentrer davantage sur
l'animation des activités. Finalement, l'éducatrice est responsable du réinvestissement des
activités, tel que décrit dans la section transfert et généralisation.
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2.1.4 Programme et contenu
Le programme d'intervention est composé de dix seSSIOns qui sont inspirées du
programme Preschool PATHS et du programme Second Step. Les quatre premières activités
sont consacrées aux émotions de base Ooie, tristesse, colère, peur). Au fil de ces sessions, les
enfants apprennent le vocabulaire relatif aux émotions, à les reconnaître en soi et chez les
autres et à identifier les situations qui les provoquent. La cinquième activité consiste à
reconnaître que certaines émotions, principalement la colère, entraînent de fortes réactions
corporelles, d'où le besoin de se calmer avant d'entreprendre une action. Lors de la sixième
activité, la technique de l'escargot est présentée aux enfants afm de leur proposer un moyen
concret pour les aider à se calmer. Les trois dernières activités enseignent aux enfants des
moyens de faire face aux situations avec leurs pairs qui provoquent des émotions négatives
(voir annexe 1 pour une description plus détaillée des activités).
2.1.5 Contexte spatial
Les sessions se déroulent dans le local attribué au groupe des 4 ans du CPE. Le coin
« causerie» est utilisé puisque c'est un lieu où les enfants discutent entre eux et avec
l'éducatrice en début et en fin de journée. La disposition de ce coin facilite les échanges
puisque les enfants sont assis par terre en cercle sur des tapis et que le mur près du coin
permet d'afficher les images relatives aux habiletés travaillées. L'utilisation d'un lieu connu
des enfants évite qu'ils soient distraits en raison de stimuli non familiers.
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2.1.6 Contexte temporel et dosage de l'intervention
Les sessions se déroulent en avant-midi à 9h30 à compter de la mi-septembre. Cette
heure pennet à tous les enfants d'être présents puisque l'heure d'arrivée est variable en
fonction des parents. De plus, les enfants ont tout juste tenniné leur collation, favorisant leur
attention lors des activités. Par contre, les sessions précèdent la période de jeu à l'extérieur,
ce qui peut rendre les enfants plus agités. La période après les jeux à l'extérieur n'a pas été
retenue puisqu'elle coïncide avec l'heure du dîner et que les enfants montrent généralement
des signes de fatigue à cette heure. Etant donné que certains enfants arrivent très tôt au CPE,
il est préférable de faire les activités en début de matinée lorsque les enfants sont capables
d'être attentifs. Enfm, les sessions du programme sont d'une durée d'environ 25 minutes
étant donné la capacité de concentration des enfants de cet âge et elles ont lieu une fois par
semaine pendant dix semaines. Ce dosage permet d'avoir une semaine complète afin de
pratiquer et d'intégrer l'habileté travaillée en début de semaine.
2.1. 7 Stratégies de gestion des apprentissages (moyens de mise en relation)
La principale stratégie de gestion des apprentissages est de type directif puisque le
contenu des activités est transmis de façon verbale aux enfants sous forme d'histoires. C'est
par la démonstration et l'imitation des expériences vécues par Marco L'escargot que les
enfants apprennent les habiletés visées durant les ateliers. Le matériel didactique employé est
attrayant pour des enfants de 4 ans. Les histoires de l'escargot sont représentées à l'aide
d'illustrations couleur et les activités sont animées à l'aided'une marionnette de l'escargot
représentée dans les histoires.
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2.1.8 Stratégies de gestion des comportements
Afin d'assurer un déroulement hannonieux des ateliers en groupe, certaines règles de
base sont présentées aux enfants. Deux consignes simples sont sélectionnées : écouter en
silence quand un enfant ou l'animatrice parle et lever la main et attendre d'être nommé avant
de prendre la parole. Si un enfant déroge à l'une de ces consignes, un rappel à l'ordre des
comportements attendus est effectué par l'animatrice ou par l'éducatrice. Les rappels à
l'ordre sont effectués avec des représentations visuelles de la consigne. Le renforcement des
comportements appropriés est également privilégié afin de favoriser l'autonomie et le
contrôle interne des enfants. À moins d'une désorganisation qui affecte le déroulement de
l'activité, il n'y a pas de système de retrait prévu. Étant donné la durée relativement courte
des activités, un enfant en retrait manquerait une partie du contenu livré. Le but des stratégies
de gestion des comportements est donc de s'assurer que tous les enfants participent aux
sessions et puissent développer les habiletés travaillées. Un autre moyen complémentaire est
prévu pour que les enfants respectent les deux consignes de base et est utilisé si nécessaire :
l'animatrice dispose d'un «bâton de la parole}} qu'elle remet à l'enfant qui a le droit de
parole. Les enfants bénéficient ainsi d'un soutien concret et visuel permettant le respect des
consIgnes.
2.1.9 Stratégies de transfert et de généralisation
Deux stratégies de transfert et de généralisation des habiletés sont prévues afm que
les enfants puissent mettre en application les habiletés travaillées en situation naturelle.
Premièrement, une feuille explicative est remise aux parents après chaque session (voir
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annexe 2 pour un exemple). Une description de l'activité est présentée suivie de moyens que
les parents peuvent utiliser à la maison afm de renforcer le contenu de la session. Ces feuilles
sont insérées à chaque semaine dans le cahier de l'enfant. Deuxièmement, l'éducatrice du
groupe a la responsabilité de réinvestir le contenu des activités pendant la semaine. En plus
de renforcer positivement les enfants qui utilisent les habiletés apprises, l'éducatrice favorise
l'intégration en suggérant aux enfants d'utiliser les habiletés du programme. L'éducatrice
réfère les enfants aux images qui sont affichées dans le local et qui représentent les habiletés
vues lors des activités.
2.1.10 Système d'évaluation et de reconnaissance
Un système d'évaluation est mis en place afin de souligner la bonne participation des
enfants aux ateliers. Dans le cahier de chaque enfant, une grille est insérée afin d'évaluer le
comportement de l'enfant durant l'activité en fonction des consignes de bases décrites
précédemment. Dans l'espace prévu à cet effet, un gros collant est apposé si l'enfant reçoit 0
ou 1 rappel à l'ordre, un petit collant pour 2 ou 3 rappels à l'ordre et pas de collant pour 4
rappels et plus. Puisque les enfants gardent leur cahier à la fin des activités, l'animatrice
conserve une copie de cette grille afin de voir le progrès des enfants avant de leur remettre
définitivement le cahier. Ensuite, les comportements confonnes aux consignes durant les
activités et la manifestation durant la semaine des habiletés travaillées sont renforcés
verbalement. Finalement, un certificat est remis à la fm du programme afm de souligner la
participation de chaque enfant aux activités.
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2.2 Évaluation de la mise en œuvre
L'évaluation de la mise en œuvre sert à vérifier le degré de concordance entre la
planification de l'intervention et l'implantation réelle de l'intervention. Une mauvaise
implantation du programme d'intervention peut avoir un impact majeur sur les résultats
obtenus et il est donc important de planifier des moyens pour s'assurer que le programme est
implanté comme prévu. L'évaluation de la mise en œuvre est essentielle afin d'attribuer les
résultats obtenus au programme d'intervention et d'en démontrer son efficacité. Bien que
chacune des composantes décrites précédemment ont fait l'objet de l'évaluation de la mise
en œuvre, certaines sont évaluées plus formellement. Trois composantes ont été retenues afm
d'évaluer la mise en œuvre du programme.
2.2.1 Choix des composantes retenues pour l'évaluation de l'implantation
Trois composantes sont retenues dans le cadre de l'évaluation de la mise en œuvre du
programme d'intervention: (a) la conformité du programme, (b) le degré d'exposition au
programme et (c) la qualité de la participation des enfants. La conformité se traduit par le
degré d'application du programme d'intervention tel qu'il a été prévu et permet d'attribuer
les effets de l'intervention au programme. Le degré d'exposition permet d'évaluer
quantitativement le dosage d'intervention reçu par chaque enfant tandis que la qualité de la
participation au programme d'intervention offre une appréciation qualitative du
comportement de l'enfant pendant les ateliers. L'évaluation de ces trois éléments permet de
mesurer leur influence au niveau des effets de l'intervention. Le tableau 1 présente les trois
composantes évaluées de la mise en œuvre, les critères et les instruments utilisés.
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Tableau 1
Composantes évaluées de la mise en oeuvre
Composantes
Conformité du
programme
Degré d'exposition
Qualité de la
participation des enfants
Critères
-durée des activités
-nombre de minutes de chaque
partie
-respect du contenu
-présence des enfants
-niveau d'attention des enfants
durant l'histoire
-participation à la discussion
Instruments
-journal de bord
-manuel des activités
-journal de bord (présence,
retard, sortie du local
pendant les ateliers)
-grille d'observation
1
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2.2.2 Instruments et procédures
2.2.2.1 Conformité au programme
Tel que mentionné au tableau 1, les deux instruments prévus afm de mesurer la
conformité au programme sont un journal de bord et le manuel des activités. L'animatrice
note chaque semaine dans le journal de bord la durée de l'activité et le nombre de minutes
accordée à chaque partie de l'activité. Elle y note également toute modification du contenu
qui survient durant l'activité. Elle se base sur le manuel des activités afm de documenter et
de justifier les modifications qui ont lieu pendant l'animation.
:::1.~
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2.2.2.2 Degré d'exposition
Pour évaluer l'exposition des enfants au programme, l'animatrice note dans le journal
de bord la présence des enfants. Chaque semaine suite à l'activité, elle inscrit le nom des
enfants qui sont présents, les sorties du local et les retards, s'il y a lieu.
2.2.2.3 Qualité de la participation
En ce qui a trait à la qualité de la participation des enfants aux activités, une grille
d'observation est construite (annexe 3) par l'animatrice afm de mesurer le niveau d'attention
des enfants pendant l'activité et la participation des enfants à la discussion. Suite à l'activité,
l'éducatrice en charge du groupe remplit la grille qui mesure le degré d'attention selon quatre
niveaux et indique si l'enfant participe ou non à la discussion.
2.3 Évaluation des effets
2.3.1 Devis
Le devis d'évaluation est un devis mixte, soit un protocole quasi-expérimental avec
groupe témoin non-équivalent combiné à un protocole à cas unique de type ABA. Le
protocole de groupe sert à évaluer les effets de l'intervention sur l'ensemble des enfants.
Même si le groupe témoin est non-équivalent en raison des groupes pré-établis, ce type de
devis permet de contrôler la majorité des sources d'invalidité interne. Les mesures sont donc
prises sur deux groupes d'enfants. Ensuite, un protocole à cas unique est utilisé afin de
documenter plus précisément les effets de l'intervention sur un sous-groupe d'enfants.
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L'utilisation d'un tel protocole implique une prise de mesures régulières et continues, soit
pendant le niveau de base (phase A), pendant la période d'intervention (phase B) et après
l'intervention, lors du retour au niveau de base (phase A). Les trois enfants qui utilisent le
plus de stratégies antisociales lors d'émotions négatives au prétest constituent le sous-groupe
d'enfants visé par le protocole à cas unique. Cette combinaison de devis s'appuie sur les
résultats obtenus lors de l'évaluation du programme Second Step, dont est inspiré le présent
programme, selon lesquels les progrès sont plus significatifs chez les enfants les plus
agressifs.
2.3.2 Instruments etprocédures
Afin d'évaluer les effets de l'intervention, des mesures sont prises au niveau du
groupe expérimental et du groupe témoin au prétest et au post-test. D'autres mesures, les
mesures répétées, sont prises seulement au niveau du sous-groupe d'enfants visé par le
protocole à cas unique. Cette section présente les trois instruments utilisés pour évaluer les
effets de l'intervention au prétest et au post-test: (1) l'Affective Knowledge Test
(Denham,1986), (2) l'Emotion Regulation Chec/dist (Shields & Cicchetti, 1995) et (3)
l'Emotion Regulation Subscale of the Social Competence Scale (Conduct Problems
Prevention Research Group, 1999). Ensuite, les deux instruments utilisés pour évaluer les
effets du programme chez les enfants ciblés sont présentés. Il s'agit d'une grille
d'observation qui évalue l'utilisation des stratégies de régulation émotionnelle et d'un
questionnaire maison qui évalue la fréquence des crises de colère et si l'enfant est capable de
discuter calmement pour résoudre un conflit.
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2.3.2.1 Mesures au prétest et au post-test
La tâche de la compréhension des émotions, l'Affictive Knowledge Test, élaborée par
Denham (1986) se divise en deux parties. Dans la première partie, l'enfant examine quatre
visages qui expriment les émotions de base (la joie, la tristesse, la peur et la colère). Il doit
d'abord nommer verbalement les quatre émotions et ensuite, pointer les émotions que lui
nomme l'animatrice. Dans la deuxième partie, l'enfant doit nommer les émotions vécues par
une figurine dans des situations qui provoquent des émotions stéréotypées (la figurine se sent
comme la majorité des gens dans cette situation) et dans des situations qui provoquent des
émotions non-stéréotypées (la figurine se sent de façon différente de l'enfant, tel qu'identifié
par les parents). Cette partie comporte huit scénarios stéréotypés et douze non-stéréotypés
dans lesquels l'enfant doit nommer ou identifier l'émotion à l'aide des quatre visages de la
première partie afin d'indiquer comment se sent la figurine. La cohérence interne de
l'instrument ainsi que la fiabilité test-retest sont jugées satisfaisantes (Denham, Caverly,
Schmidt, Blair, Demulder, Caal, Hamada & Mason 2002). Cette tâche est administrée par
l'animatrice à chaque enfant en prétest et en post-test.
Les stratégies de régulation émotionnelle sont évaluées à l'aide du Emotion
Regulation Checldist (Shields & Cicchetti, 1995). Cet inventaire comprend 24 items et est
complété par une personne qui connaît bien l'enfant en indiquant s'il émet le comportement
indiqué sur une échelle de Lilœrt en quatre points, où 1 signifie jamais/rarement, 2 signifie
parfois, 3 signifie souvent et 4 signifie presque toujours. La cohérence interne du
questionnaire, mesurée par un alpha de Cronbach, est de 0,89. L'inventaire est complété à
deux reprises par l'éducatrice, lors du prétest et du post-test. La traduction française
effectuée par l'animatrice est présentée à l'annexe 4.
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Une deuxième mesure des stratégies de régulation est obtenue par le Emotion
Regulation Subscale of the Social Competence Scale (Conduct Problems Prevention
Research Group, 1999). Ce questionnaire comporte 6 items sur la régulation émotionnelle
cotés sur une échelle de Likert en 5 points, où 0 signifie pas du tout et 4 signifie très bien,
dépendamment de la fréquence selon laquelle l'enfant émet le comportement décrit. La
cohérence interne de cette sous-échelle est de 0,82 (Conduct Problems Prevention Research
Group, 1999). Ce questionnaire est complété par les parents lors du prétest et du post-test. La
traduction française effectuée par l'animatrice est présentée à l'annexe 5.
2.3.2.2 Mesures répétées
Les stratégies de régulation émotionnelle sont évaluées à partir d'observations. La
grille d'observation des stratégies de régulation émotionnelle est composée de huit stratégies
prosociales (technique de l'escargot, utiliser la parole, partager... ) et de huit stratégies
antisociales (agacer, agression physique, agression verbale... ) utilisées par les enfants lors
d'événements qui suscitent la colère. La grille est conçue par l'animatrice et est inspirée par
l'étude de McCabe (2002). Elle est présentée en annexe 6 ainsi que la description des
stratégies. Trois séances d'observations sont prévues avant l'implantation du programme afin
de déterminer le niveau de base des enfants. Une prise de mesure hebdomadaire est
également prévue afin de noter les progrès des enfants au fil des semaines. Trois séances sont
faites après l'intervention, afm d'évaluer le maintien (ou non) des acquis suite à
l'intervention. Les séances d'observations auront lieu en période de jeux libres, pendant 40
minutes durant l'avant-midi.
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Le questionnaire-maison, élaboré par l'animatrice du projet, comprend trois
questions: (a) le nombre de crises de colère de l'enfant durant la semaine, de 0 à 7 crises, (b)
est-ce que l'enfant est capable de discuter calmement pour résoudre un conflit durant la
semaine: oui, non ou avec l'aide de l'adulte et (c) le nombre de fois que l'éducatrice réfère
l'enfant aux habiletés des activités, de 0 à 5 fois (voir annexe 7). Le questionnaire est
complété par l'éducatrice, trois fois pour déterminer le niveau de base, une fois par semaine
pendant la période d'intervention et trois fois pour le retour au niveau de base.
rj
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CHAPITRE 3 : RÉSULTATS
3.1 Évaluation de la mise en œuvre
Cette section vise à comparer la planification de l'intervention et l'implantation réelle
de l'intervention afm de faire ressortir les changements apportés qui peuvent avoir un impact
sur les effets du programme d'intervention. À cet égard, trois parties sont présentées afm de
comparer le vécu et le prévu, de poser un jugement global sur la conformité du programme
d'intervention et de discuter des implications de la mise en œuvre eu égard à l'évaluation des
effets.
3.1.1 Comparaison entre le prévu et le vécu
Les modifications de la planification initiale sont présentées dans cette partie en
fonction de chacune des composantes de l'intervention. De plus, à titre de rappel, trois
composantes avaient été retenues afin de faire l'objet d'une évaluation plus formelle: (a) la
conformité du programme (b) le degré d'exposition au programme et (c) la qualité de la
participation des enfants.
3.1.1.1 Sujets, caractéristiques et recrutement
Le recrutement s'est effectué tel que prévu au début de l'automne 2008 au CPE des
Deux-Montagnes. Deux éducatrices titulaires d'un groupe de 4 ans, de deux installations
différentes, une pour le groupe expérimental et l'autre pour le groupe contrôle, ont accepté
de collaborer au programme d'intervention. Cependant, deux semaines avant le début des
1j
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ateliers, l'éducatrice du groupe expérimental s'est désistée suite à l'inclusion d'un enfant
autiste au sein de son groupe. De plus, deux autres enfants à défis particuliers étaient déjà
intégrés au sein du même groupe, amenant ainsi différents intervenants à venir travailler
quotidiennement avec elle. Cette éducatrice aurait été moins disponible pour s'impliquer
pleinement au projet. Une éducatrice du CPE Ton Ami Pipo a été sollicitée pour participer au
programme d'intervention. Elle a accepté et le processus de recrutement pour le groupe
expérimental a été le même que prévu, avec un mois de retard.
Les parents des dix enfants du groupe expérimental ont donné leur autorisation afm
que leur enfant participe au programme d'intervention. Un enfant a cependant été retiré de
l'évaluation du programme puisqu'il présente un diagnostique de trouble de langage primaire
(dysphasie et dyspraxie). Le groupe expérimental était donc composé de neuf enfants, quatre
garçons et cinq filles, avec une moyenne d'âge de 4 ans et 10 mois au début des ateliers.
Quant au groupe contrôle, cinq parents sur dix ont donné leur autorisation afin que leur
enfant intègre le groupe témoin. Un enfant a quitté le CPE avant la fin de l'intervention et la
prise des mesures. Le groupe contrôle regroupait donc quatre enfants, deux garçons et deux
filles, avec un âge moyen de 4 ans et 4 mois. Rappelons qu'initialement, le groupe
expérimental et le groupe contrôle contenait dix enfants chacun. Suite aux modifications,
l'échantillon final était donc composé de 13 enfants et non de 20 enfants comme il était
prévu.
3.1.1.2 Programme et contenu
En raison de la nécessité de recruter des enfants d'un autre CPE pour le groupe
expérimental, le nombre d'ateliers a été modifié puisqu'il n'était pas souhaitable d'étendre
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les ateliers et les évaluations après la période des fêtes. Ainsi, des dix ateliers prévus au
départ, seulement huit ateliers ont été conservés au programme. Les ateliers 2 et 3 portant sur
la tristesse et la peur ont été regroupés en un seul atelier (atelier 2) et les histoires relatives
aux émotions ont étés écourtées afin de respecter le temps prévu, soit 25 minutes. Les ateliers
4 et 5 portant sur la colère ont également été combinés (atelier 3), puisque certaines parties
du contenu de l'atelier 4 étaient reprises dans l'atelier 5. L'annexe 8 présente le contenu du
programme révisé et ajusté à huit ateliers.
La conformité du programme a été évaluée en fonction du contenu révisé puisqu'aucun
thème n'est retranché. Le tableau 2 présente la durée des ateliers qui étaient initialement
prévues pour 25 minutes. Le temps moyen des ateliers était de 24 minutes et trois d'entres-
elles se sont démarquées du temps initialement prévu. D'abord, l'atelier 2 a débordé de dix
minutes puisque deux émotions ont été présentées aux enfants. Même si les histoires ont été
écourtées afin de respecter le temps prévu, l'atelier a duré plus longtemps afin d'effectuer le
retour sur les deux histoires et de respecter le contenu. Ensuite, l'atelier 5 a duré cinq
minutes de moins que prévu. En effet, des jeux de rôle étaient planifiés dans cet atelier afin
de pratiquer la technique de l'escargot mais puisque les enfants montraient des signes de
désintérêt, le temps alloué à cette partie a été réduit. Finalement, l'atelier 8 a duré sept
minutes de moins que le temps prévu puisque les enfants montraient des signes d'agitation
probablement dû au fait qu'une activité spéciale était prévue au CPE cette journée. En effet,
immédiatement après l'atelier, les enfants ont fait un tour de calèche tiré par des chevaux. Il
régnait dans tout le CPE une atmosphère d'excitation. Puisque les enfants étaient moins
attentifs et plus agités, le retour sur les stratégies de régulation émotionnelle employées par
Marco durant l'histoire s'est effectué plus rapidement.
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Tableau 2
Durée des activités en minutes
Atelier
Durée
1
23
2
35
3
25
4
23
5
20
6
24
7
25
8
18
Outre les modifications ci-dessus, le contenu du programme a été appliqué tel que
prévu. Certains ateliers ont toutefois été bonifiés de façon ponctuelle. Un bref retour sur
l'émotion présentée lors du dernier atelier a été effectué à l'atelier 2, 3 et 4. De plus, lors de
la planification, il avait été prévu que l'animatrice note la durée de chaque partie de l'atelier
dans le journal de bord. Cependant, étant donnée la durée relativement courte des ateliers et
que l'animatrice était en constante action, cette évaluation a été mise de côté. L'animatrice
ne voulait pas s'arrêter pour noter les minutes de chaque partie afm de maintenir l'attention
et l'intérêt des enfants pendant les ateliers. Elle s'est assurée néanmoins que chaque partie de
l'atelier était abordée et elle prenait note des modifications nécessaires.
3.1.1.3 Contexte temporel et dosage de l'intervention
Le programme d'intervention a débuté un mois plus tard, soit à la mi-octobre et non à
la mi-septembre, tel que prévu. Ce délai résulte du changement de groupe expérimental,
puisqu'il a fallu demander l'autorisation des parents et procéder à l'évaluation du nouveau
groupe. Tel que mentionné, cet aspect a eu un impact sur le nombre d'ateliers prévu au
programme.
Le dosage de l'intervention reçu par les enfants du groupe expérimental a été évalué
de façon plus fonnelle. Le degré d'exposition de chaque enfant au programme d'intervention
150
a été calculé à l'aide de la présence ou non des enfants aux ateliers. Six enfants sur neuf
participent aux 8 activités, pour un degré de conformité de 100%. Un enfant a pris part à 7,5
activités, pour un degré de conformité de 94%. Un autre enfant a été présent à sept activités,
pour un degré de conformité de 88%. Finalement, le dernier enfant a assisté à quatre
activités, lui donnant ainsi un degré de conformité de 50%. Précisons que les trois enfants
visés par le protocole unique ont un degré de conformité de 94% pour Mathieu, 50 % pour
Yvon et 100% pour Julien.
3.1.1.4 Système d'évaluation
Lors de la planification, il était prévu que l'animatrice note dans le cahier de chaque
enfant son comportement durant l'atelier en fonction des règles à suivre. Pour ce faire,
l'enfant recevait un gros collant s'il avait 0 ou 1 rappel à l'ordre, un petit collant pour 2 ou 3
rappels et pas de collant pour 4 rappels et plus. Ce système n'a pas été mis en place puisque
cela aurait obligé l'animatrice à prendre en note le nom des enfants, créant ainsi des
moments d'arrêts durant l'animation. L'accent a été mis sur le renforcement verbal des
comportements attendus. De façon générale, il y a eu quelques rappels à l'ordre à chaque
atelier et la plupart d'entres-eux étaient adressés au groupe et non à un enfant en particulier.
Mathieu a eu plus de rappels à l'ordre lors des deux premiers ateliers puisqu'étant assis près
de l'animatrice, il s'amusait à toucher la marionnette, ce qui faisait rire les autres enfants.
Lors des ateliers subséquents, l'animatrice ne s'est pas assise à côté de Mathieu, ce qui a
réduit le nombre de rappels à l'ordre et augmenté son attention durant les activités.
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3.1.1.5 Qualité de la participation
La qualité de la participation des enfants aux ateliers a été évaluée de façon plus
fonnelle chez les trois enfants faisant partie du sous-groupe visé par le protocole à cas
unique. La figure 2 présente le niveau d'attention des enfants pendant les activités.
Rappelons que 1 équivaut à un enfant inattentif pendant tout l'atelier, 2 équivaut à un enfant
inattentif pendant la majorité de l'atelier, 3 équivaut à un enfant qui est attentif pendant la
majorité de l'atelier et 4 équivaut à un enfant attentif pendant tout l'atelier. Il est possible de
constater que globalement, les enfants ont été attentifs durant la majorité des ateliers de façon
stable, sauf pour Julien qui a montré une belle progression. Celui-ci a été attentif pendant
tout l'atelier pour les quatre dernières semaines.
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Figure 2 : Niveau d'attention des enfants durant les ateliers
3.1.1.6 Composantes pour lesquelles il n y a pas eu de changement
Plusieurs composantes n'ont subi aucune modification. Ainsi, les buts et objectifs,
l'animateur, le contexte spatial, les stratégies de gestion des apprentissages, les stratégies de
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gestion des comportements, les stratégies de transfert et de généralisation et le système de
reconnaissance ont été appliqués tel que prévu.
3.1.2 Jugement global sur la coriformité
Il apparaît que les principales modifications du programme d'intervention résultent
du fait qu'un second groupe expérimental a dû être sélectionné, ce qui était hors de contrôle
de la conceptrice du projet. Le délai occasionné par la demande d'autorisation aux parents et
la passation des différentes évaluations ont fait en sorte que deux ateliers ont été retranchés
du programme. Néanmoins, tous les thèmes prévus lors de la planification ont été abordés
puisque le contenu des ateliers retranchés est combiné à d'autres ateliers. Les autres
modifications de la planification initiale, telles que l'abandon du système d'évaluation et de
la prise de notes concernant le nombre de minutes accordées à chaque partie, auraient pu être
évitées. En effet, lors de la planification, ces tâches auraient pu être confiées à l'éducatrice
du groupe qui était présente à tous les ateliers, laissant ainsi à l'animatrice la possibilité de se
concentrer sur le déroulement des ateliers. L'éducatrice avait cependant la responsabilité
d'évaluer le niveau d'attention des enfants pendant les ateliers. Deux tâches supplémentaires
auraient pu la rendre moins attentive à cette évaluation. Néanmoins, il est possible d'affirmer
que globalement, en dépit de quelques modifications de la planification initiale, le
programme d'intervention a été implanté de façon assez conforme à ce qui était prévu. Il est
toutefois essentiel de tenir compte des modifications de la mise en œuvre car elles peuvent
avoir des impacts sur l'évaluation des effets.
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3.1.3 Implication eu égard à l'évaluation des effets
Puisque les composantes de la mIse en œuvre détiennent une influence dans
l'interprétation des résultats, il importe qu'elles soient implantées conformément à ce qui
avait été prévu afin d'affirmer que les effets observés résultent du programme d'intervention.
Suite à l'évaluation de la mise en œuvre de la partie précédente, il est maintenant possible de
poser un jugement sur les implications au niveau des effets du programme.
Premièrement, la durée du programme d'intervention diffère de la planification
initiale. Même si les tous les thèmes sont abordés comme prévu mais dans un laps de temps
plus court, il est possible de croire que les enfants ont bénéficié de moins de temps pour
assimiler le contenu des ateliers. En effet, le contenu relatif à la compréhension émotionnelle
est abordé en trois ateliers au lieu de cinq. En conséquence, il est possible de penser que la
durée du programme ait pu avoir des effets négatifs au niveau de l'atteinte des objectifs reliés
à la compréhension émotionnelle. Et puisqu'une bonne compréhension émotionnelle est
nécessaire et préalable à des stratégies de régulation émotionnelles adaptées, la durée du
programme peut même avoir un impact négatif dans l'atteinte des objectifs reliés à la
régulation émotionnelle, même si le contenu de cette partie est conforme à la planification
initiale.
Un deuxième aspect de la mise en œuvre qui peut avoir eu un effet sur les résultats du
programme est le degré d'exposition d'Yvon au contenu des ateliers. En effet, cet enfant a
assisté à seulement la moitié des ateliers. Toutefois, même si aucune mesure n'avait été
prévue dans le cas où un enfant manquerait un atelier, le réinvestissement de l'atelier au
1
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cours de la semaine par l'éducatrice suppose qu'Yvon est malgré tout sensibilisé au contenu
des ateliers. Cet aspect pourra être vérifié dans la section évaluation des effets puisqu'il fait
parti du sous-groupe d'enfants visés par le protocole à cas unique, dans lequel les effets sont
évalués par des mesures répétées et hebdomadaires.
Dans l'ensemble, plusieurs composantes n'ont subies aucune modification, ce qui
augmente la probabilité que les résultats soient attribuables au programme. Outre la durée
totale du programme et deux ateliers dans lesquels certaines parties du contenu ont été
abordées plus rapidement, les autres modifications sont peu susceptibles d'avoir eu une
influence sur les effets du programme. En effet, même si chaque partie des ateliers n'a pas
été évaluée en minutes, les enfants ont été exposés au contenu prévu de chaque atelier. De
plus, l'abandon du système d'évaluation en fonction des règles de base pour assurer un
déroulement hannonieux a peu de chance d'avoir un impact sur les objectifs du programme.
Globalement, les ateliers se sont déroulés dans une atmosphère propice aux apprentissages,
avec un nombre de rappels à l'ordre attendu pour des enfants de cet âge et qui n'ont pas
entravé le climat des ateliers.
3.2 Évaluation des effets
Cette section vise à évaluer l'efficacité du programme d'intervention à l'aide des
résultats obtenus avec un devis mixte, soit la combinaison d'un protocole quasi expérimental
avec un protocole à cas unique. Des questionnaires ont été utilisés au prétest et au post-test
afin de mesurer la compréhension et la régulation émotionnelle des enfants. Des mesures
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répétées ont également été prises auprès d'un sous groupe d'enfants (N=3) afin de mesurer la
fréquence d'utilisation des stratégies de régulation prosociales et antisociales, la fréquence
des crises de colère et la capacité des enfants à se calmer avant de résoudre un conflit. Les
trois enfants qui ont utilisé le plus de stratégies antisociales lors d'émotions négatives lors du
pré-test ont été sélectionnés afin de constituer le sous-groupe d'enfants. La stratégie
d'analyse servant à évaluer les résultats sera présentée ainsi que les résultats au niveau du
groupe et pour chacun des trois enfants du sous-groupe.
3.2.1 Stratégie d'analyse employée
Dans un premier temps, afin d'évaluer l'impact de l'intervention à l'ensemble du
groupe expérimental, des analyses de covariance univariées (ANCOVA) ont été effectuées
sur chacune des variables dépendantes retenues, soit la compréhension et la régulation
émotionnelle. Les enfants du groupe expérimental (N=9) ont été comparés aux enfants du
groupe contrôle (N=4) sur chaque variable dépendante tels qu'évalués au post-test. Les
scores obtenus au prétest sur les variables dépendantes agissent à titre de covariable afin de
corriger le manque d'équivalence entre le groupe expérimental et le groupe contrôle au pré-
test. Les résultats doivent toutefois être interprétés avec prudence en raison du nombre peu
élevé d'enfants du groupe contrôle.
Dans un deuxième temps, afin d'évaluer l'impact de l'intervention auprès du sous-
groupe d'enfants sur la régulation émotionnelle, leurs scores ont été comparés aux scores de
l'ensemble du groupe expérimental. Ensuite, en ce qui concerne les résultats obtenus par les
mesures répétés prises auprès de ce sous-groupe, l'interprétation des données a été faite avec
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l'analyse visuelle des graphiques et dans certains cas, par la comparaison de la moyenne des
scores obtenus aux deux niveaux de base, soit avant et après l'intervention. Compte-tenu du
changement d'éducatrice peu avant le début de l'intervention et des restrictions temporelles
qui en ont découlées, il n'a pas été possible de prendre les trois mesures requises pour les
niveaux de base, tel que prévu. Deux mesures ont été prises avant l'introduction du
programme et deux autres mesures ont été prises à la fm de l'intervention, et ce, même si les
mesures obtenues par les enfants n'étaient pas nécessairement stables.
3.2.2 Comparaison de groupe
3.2.2.1 Changements observés sur le plan de la compréhension émotionnelle
La compréhension émotionnelle a été évaluée à l'aide de la tâche de compréhension
des émotions élaborée par Denham (1996). Cette tâche comporte quatre parties qui évaluent
la reconnaissance verbale et non verbale des émotions de base et la reconnaissance des
émotions qui sont suscitées par une situation stéréotypée et une situation non-stéréotypée.
Les items de reconnaissance verbale et non-verbale ont été jumelés afin de créer un score
global de reconnaissance des émotions de base. Les scores varient entre 0 et 2, et plus le
score est élevé, plus les enfants ont une meilleure reconnaissance des émotions de base. Le
tableau 3 rapporte les résultats quant au niveau de reconnaissance des émotions de base des
enfants. En contrôlant pour la reconnaissance des émotions de base au pré-test, il est possible
de constater que, comparativement au groupe contrôle, les enfants du groupe expérimental
reconnaissent significativement plus les émotions de base au post-test (F (1,10) = 4,73 ; P =
0,055).
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Tableau 3
Reconnaissance des émotions de base
Groupe contrôle Groupe expérimental
Pré
X (écart-type)
1,22 (0,33)
Post
X (écart-type)
1,47 (0,44)
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
1,43 (0,48) 1,86 (0,18)
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Le tableau 4 présente les résultats obtenus par le groupe contrôle et par le groupe
expérimental quant à la reconnaissance de l'émotion suscitée par une situation stéréotypée.
Les scores varient entre °et l, et plus il est élevé, plus les enfants reconnaissent l'émotion
suscitée par une situation stéréotypée. En contrôlant les résultats au pré-test pour la
reconnaissance de l'émotion suscitée par une situation stéréotypée, les données indiquent
qu'il n'existe pas de différence significative entre le groupe expérimental et le groupe
contrôle au post-test (p = 0,10). li est toutefois possible de mentionner qu'en raison de l'effet
plafond des résultats, les progrès peuvent être limités par l'instrument, qui n'était peut-être
pas assez sensible pour détecter les effets de l'intervention.
Tableau 4
Reconnaissance de l'émotion suscitée par une situation stéréotypée
Groupe contrôle Groupe expérimental
Pré
X (écart-type)
0,57 (0,16)
Post
X (écart-type)
0,72 (0,21)
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
0,79 (0,23) l,DO (0,00)
Les résultats obtenus quant à la reconnaissance des émotions suscitées par une
situation non-stéréotypée sont rapportés dans le tableau 5. Les scores varient encore entre °
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et 1, et plus qu'ils sont élevés, plus les enfants sont meilleurs pour reconnaître les émotions
suscitées par une situation non-stéréotypée. En contrôlant pour la reconnaissance de
l'émotion suscitée par une situation non-stéréotypée, il est possible de constater que les
enfants du groupe expérimental reconnaissent significativement plus les émotions suscitées
lors de situations non-stéréotypées au post-test que les enfants du groupe contrôle (F (1,10) =
5,66 ; p < 0,05).
Tableau 5
Reconnaissance de l'émotion suscitée par une situation non-stéréotypée
Groupe contrôle
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
0,74 (0,23) 0,81 (0,19)
Groupe expérimental
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
0,70 (0,19) 0,96 (0,42)
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3.2.2.2 Changements observés sur le plan de la régulation émotionnelle
La régulation émotionnelle a été évaluée par deux questionnaires différents. Le
premier, l'Emotion Regulation Checklist (Shields & Cicchetti, 1995) a été rempli par les
éducatrices et l'autre, l'Emotion Regulation Subscale of the Social Competence Scale
(Conduct Problems Prevention Research Group, 1999) a été rempli par les parents. Le
tableau 6 rapporte les mesures obtenues par le groupe contrôle et par le groupe expérimental
pour chacune des sources d'évaluation. Plus les scores sont élevés, plus les enfants ont une
meilleure régulation émotionnelle.
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Tableau 6
Régulation émotionnelle
Groupe contrôle
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
Groupe expérimental
Pré Post
X (écart-type) X (écart-type)
3,17 (0,24) 3,65 (0,21)Éducatrice
Parents
3,69 (0,21)
1,88 (0,7)
3,51 (0,08)
2,20 (0,46) 2,02 (0,65) 2,44 (0,72)
J
a Les scores varient de 1 à 4 (l=jamais, 2=Parfois, 3=souvent, 4=toujours)
b Les scores varient de 1 à 5 (l=jamais, 2=à l'occasion, 3=régulièrement, 4=souvent, 5= toujours)
En contrôlant les scores de la régulation émotionnelle au prétest, il est possible de
constater que, comparativement aux enfants du groupe contrôle, les enfants du groupe
expérimental montrent une régulation émotionnelle significativement meilleure au post-test,
tel que mesuré par l'éducatrice, F (1,10) = II,92 ; p < 0,01. Toutefois, les résultats au post-
test indiquent qu'il n'existe pas de différence significative entre le groupe expérimental et le
groupe contrôle en ce qui a trait à la régulation émotionnelle mesurée par les parents (F
(1,10) = 0,20; p > 0,10).
3.2.3 Analyse des mesuresprises auprès du sous-groupe d'enfants
3.2.3.1 Changements observés sur le plan de la régulation émotionnelle
Les données du tableau 7 présentent les changements observés au niveau de la
régulation émotionnelle chez les 3 enfants ciblés par le programme d'intervention
comparativement à l'ensemble du groupe expérimental. Concernant les résultats des mesures
effectuées par l'éducatrice, il est possible de constater que les changements observés chez les
rIf
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3 enfants sont supérieurs à deux écarts-type comparativement à l'ensemble du groupe
expérimental. Ces résultats permettent d'observer une amélioration significative de la
régulation émotionnelle pour ces trois enfants, tel qu'évalué par l'éducatrice. Les résultats
des mesures effectués par les parents montrent, quant à eux, des effets moins importants au
niveau de la régulation émotionnelle. Pour Mathieu et Julien, les différences des moyennes
du prétest au post-test montrent une amélioration, tout de même importante, d'un écart-type,
tandis que pour Yvon, l'écart-type est de 0,77.
Tableau 7
Tableau comparatifde la régulation émotionnelle des 3 enfants ciblés par rapport au groupe
expérimental
Educatrice8 Parentsb
Mathieu
Yvon
Julien
Groupe expérimental
Pré
X (écart-type)
2,67
3,17
3,13
3,17 (0,24)
Post
X (écart-type)
3,17
3,67
3,63
3,65 (0,21)
Pré
X (écart-type)
0,83
1
2,33
2,01 (0,65)
Post
X (écart-type)
1.5
1,5
3
2,44 (0,72)
a Les scores varient de 1 à 4 (1 =jamais, 2=Parfois, 3=souvent, 4=toujours)
b Les scores varient de 1 à 5 (l=jamais, 2=à l'occasion, 3=régulièrement, 4=souvent, 5= toujours)
3.2.3.2 Changements observés sur le plan de la fréquence d'utilisation des stratégies de
régulation émotionnelle
La fréquence d'utilisation des stratégies prosociales et antisociales a été obtenue à
l'aide d'une grille d'observation élaborée par la conceptrice du projet. Une séance
d'observation de 45 minutes par semaine était prévue mais devant l'occurrence peu élevée
des stratégies, deux séances par semaine ont dû être effectuées afm de recueillir un nombre
suffisant de mesures. Cependant, les stratégies prosociales et antisociales ont du être
ri
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regroupées entre elles afin de faciliter la présentation des changements dans la fréquence
d'utilisation, limitant ainsi l'évaluation des effets dans l'utilisation des stratégies enseignées
par le programme.
Mathieu
La figure 3 présente les résultats obtenus à l'aide de la grille d'observation qui
mesure la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales et antisociales de Mathieu au fil
des semaines de l'intervention. L'analyse visuelle permet de constater une baisse dans
l'utilisation des stratégies antisociales et une légère augmentation dans l'utilisation des
stratégies prosociales pour Mathieu. Il est possible de constater une diminution de la
fréquence des stratégies antisociales entre les deux niveaux de base, la moyenne passant de
4,5 avant l'intervention à 2,5 après l'intervention.
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Figure 3 Évolution de la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales et antisociales de
Mathieu
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Yvon
La figure 4 présente l'évolution de la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales
et antisociales d'Yvon. Selon l'analyse visuelle, il y a une très légère baisse dans l'utilisation
des stratégies prosociales entre les deux niveaux de base tandis qu'aucun changement dans la
fréquence d'utilisation des stratégies antisociales n'est observé. Il n'y a donc pas de véritable
changement dans la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales et antisociales d'Yvon.
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Figure 4 Évolution de lafréquence d'utilisation des stratégies prosociales et antisociales
d'Yvon
Julien
La figure 5 rapporte l'évolution de la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales
et antisociales de Julien. L'analyse visuelle pennet d'observer une légère augmentation dans
l'utilisation des stratégies prosociales bien que sans le troisième point de mesure, la stabilité
de cette augmentation n'est pas assurée. Il est également possible d'observer une légère
baisse dans l'utilisation des stratégies antisociales, la moyenne des scores étant de 3 avant
l'intervention et de 1 après l'intervention.
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Figure 5 Évolution de lafréquence d'utilisation des stratégiesprosociales et antisociales de
Julien
3.2.3.3 Changements observés sur le plan des crises de colère
L'éducatrice devait remplir un questionnaire maison une fois par semaine pendant les
trois phases d'intervention pour mesurer le nombre de crises de colère des trois enfants. La
figure 6 permet d'observer qu'il y a une baisse générale du nombre de crises de colère pour
l'ensemble des enfants. La baisse la plus significative concerne Mathieu puisqu'il passe
d'une moyenne de 3,5 crises par semaine avant l'intervention à une moyenne de 1 crise par
semaine après l'intervention. Yvon obtient une moyenne de 2 crises durant le niveau de base
avant l'intervention et une moyenne de 0,5 crise par semaine lors du retour au niveau de
base. Le manque d'un troisième point de mesure et le manque de stabilité des crises durant la
phase d'intervention interfèrent dans l'interprétation qu'il est possible de faire quant à
l'évolution du nombre de crises avant et après l'intervention. Quant à Julien, il montre une
baisse significative des crises de colère au fil du temps. La moyenne obtenue au niveau de
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base avant l'intervention est de 2 crises par semaine tandis que la moyenne des crises lors du
retour au niveau de base est de O.
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Figure 6 Évolution du nombre de crises par semaine
3.2.3.4 Changements observés sur le plan de la capacité à se calmer
L'éducatrice devait également remplir à l'aide du questionnaire-maison la capacité
des trois enfants à se calmer avant de résoudre un conflit. La compilation de ces
questionnaires indique que Mathieu n'est pas capable de se calmer avant de résoudre un
conflit lors de la première phase de l'intervention, mais qu'à la troisième phase, il est capable
de se calmer avec l'aide de l'adulte. Quant à Yvon, il se calme avec l'aide de l'adulte durant
les trois phases de l'intervention. Finalement, Julien se calme avec l'aide de l'adulte lors de
la première phase d'intervention et à la fm l'intervention, il est capable de se calmer seul
avant de résoudre un conflit.
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CHAPITRE 4 : DISCUSSION
4.1 Jugement sur l'atteinte des objectifs
Le but de l'étude était d'évaluer l'efficacité du programme d'intervention auprès d'un
groupe d'enfants de 4 ans d'un CPE et plus particulièrement, auprès des trois enfants qui
présentaient des difficultés de régulation émotionnelle comparativement au reste du groupe.
L'objectif distal de l'intervention était de prévenir les problèmes d'adaptation sociale et
scolaire en améliorant la compétence socioémotionnelle des enfants d'âge préscolaire.
Puisque l'évaluation de l'atteinte de cet objectif nécessite un suivi à long terme qui est
impossible à faire dans le cadre de cette intervention, ce sont les objectifs proximaux qui font
l'objet de l'évaluation. Le premier objectif général proximal était d'améliorer la
compréhension émotionnelle des enfants et le deuxième objectif général proximal était
d'améliorer les stratégies de régulation émotionnelle des enfants. Le jugement sur l'atteinte
des objectifs se fait d'une part, au niveau du groupe et d'autre part, au niveau du sous-groupe
d'enfants.
4.1.2 Comparaison de groupes
4.1.2.1 Améliorer la compréhension émotionnelle
L'objectif d'améliorer la compréhension émotionnelle des enfants est assurément
celui dont les résultats sont les plus positifs. Tout d'abord, le premier objectif spécifique, soit
que les enfants nomme les émotions de base, a été atteint pour l'ensemble du groupe
expérimental puisqu'il se distingue significativement du groupe contrôle au post-test. Suite à
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l'implantation de l'intervention, les enfants du groupe expérimental ont été en mesure de
mieux identifier les émotions de base de la tâche de la compréhension émotionnelle. Ensuite,
le deuxième objectif spécifique qui était que les enfants reconnaissent l'émotion suscitée par
une situation stéréotypée, est atteint puisque tous les enfants du groupe expérimental ont
obtenu le score maximal dans la partie de la tâche qui correspond à cet objectif. La différence
des scores entre le groupe expérimental et le groupe contrôle n'est toutefois pas significative
lors des tests statistiques, tel que mentionné dans la section résultats. Ainsi, les enfants du
groupe expérimental reconnaissent les émotions de base provoqués par des situations
stéréotypées mais ne se distinguent pas du groupe contrôle pour cet objectif. Finalement, le
dernier objectif spécifique était que les enfants reconnaissent les émotions de base qui sont
suscitées par une situation non-stéréotypée. Cet objectifest atteint pour l'ensemble du groupe
expérimental puisque, suite à l'intervention, les enfants se démarquent de façon significative
par rapport aux enfants du groupe contrôle dans la reconnaissance de l'émotion de base
suscitée par une situation non-stéréotypée.
À la lumière des résultats obtenus pour chaque objectif spécifique, il est possible
d'affIrmer que globalement, l'objectif général proximal qui était d'améliorer la
compréhension émotionnelle des enfants est atteint. Il aurait été néanmoins profitable d'avoir
un instrument de plus qui mesure la compréhension émotionnelle des enfants. Cette
combinaison d'instruments aurait permis, d'une part, d'augmenter le niveau de confiance
dans l'atteinte de l'objectif général et d'autre part, de détecter si les progrès au niveau de la
reconnaissance des émotions provoquées par une situation stéréotypée ont été limités par le
manque de sensibilité de l'instrument.
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4.1.2.2 Améliorer les stratégies de régulation émotionnelle
L'atteinte de cet objectif a été mesurée à l'aide de deux questionnaires remplis par
deux sources différentes. Concernant les résultats obtenus par l'éducatrice, cet objectif est
largement atteint par l'ensemble du groupe expérimental puisque les enfants de ce groupe se
démarquent significativement des enfants du groupe contrôle au niveau de la régulation
émotionnelle. Ensuite, les résultats pour cet objectif tels qu'évalués par les parents sont
moins probants que ceux obtenus par l'éducatrice. En effet, l'objectifgénéral n'est pas atteint
par le groupe expérimental puisqu'il ne se distingue pas du groupe contrôle quant à
l'amélioration de la régulation émotionnelle. Ce résultat peut sans doute s'expliquer par le
fait que le contenu du programme était plus adapté aux situations susceptibles de se produire
en contexte de groupe comme le CPE qu'aux situations familiales. Il est également possible
que ce résultat s'explique par le fait que les parents ont moins réinvesti le contenu du
programme à la maison que l'éducatrice au CPE. Malgré que le réinvestissement des parents
du contenu du programme n'ait pas fait l'objet d'une évaluation, il est possible de constater
que le matériel laissé à la disposition des parents n'était pas adapté au contexte familial. Il
pourrait être pertinent, lors d'une prochaine implantation, d'améliorer les stratégies de
transfert et de généralisation en fournissant aux parents des moyens concrets afm de
travailler les habiletés enseignées par le programme.
4.1.3 Différences individuelles
4.1.3.1 Améliorer les stratégies de régulation émotionnelle
Tel qu'évalué par l'éducatrice, cet objectif est atteint pour les trois enfants ciblés par
le programme puisque pour chacun d'eux, la différence entre les moyennes au prétest et au
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post-test est de deux écarts-type. Les trois enfants montrent une amélioration significative
quant à la régulation émotionnelle suite à l'implantation de l'intervention. Concernant la
régulation émotionnelle évaluée par les parents, bien que les résultats soient moins
significatifs que l'éducatrice, Mathieu et Julien montrent des progrès tout de même
importants, soit de plus d'un écart-type. Seul Yvon ne démontre pas une amélioration notable
de la régulation émotionnelle évaluée par les parents.
Utilisation de la technique de l'escargotpour se calmer
Le premier objectif spécifique était que les enfants utilisent la technique de l'escargot
pour se calmer lors de situations qui provoquent de la colère. Cet objectif n'a pu être mesuré
tel que prévu en raison de la fréquence peu élevée de l'utilisation de la technique. Toutefois,
le questionnaire-maison qui a été rempli une fois par semaine par l'éducatrice, permet de
constater l'évolution de la capacité à se calmer avant de résoudre un conflit au fil de
l'intervention. nest possible d'affirmer, à l'aide des résultats du questionnaire, que l'atteinte
de l'objectif de se calmer avant de résoudre un conflit est partiellement atteint par Mathieu,
n'est pas atteint par Yvon et est atteint par Julien. En effet, malgré une amélioration, Mathieu
ne parvient pas à se calmer seul suite à l'intervention. Quant à Yvon, aucune amélioration
n'est notable, il se calme avec l'aide de l'adulte pendant les trois phases de l'intervention.
Seul Julien est capable de se calmer seul avant de résoudre un conflit à la fin de
l'intervention.
Utilisation des stratégies de régulation émotionnelle en situation naturelle
Le deuxième objectif spécifique était que les enfants utilisent davantage les stratégies
prosociales de régulation émotionnelle en situation naturelle. Suites aux résultats présentés
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dans le chapitre précédent, il n'est pas possible d'affinner que cet objectif est atteint de façon
concluante. En effet, il a été partiellement atteint par Mathieu, qui présente une moyenne
d'utilisation des stratégies légèrement plus élevée au post-test qu'au prétest. Il n'est pas
atteint par Yvon puisque la moyenne de la fréquence d'utilisation des stratégies prosociales
est la même lors du niveau de base et lors du retour au niveau de base. Quant à Julien, il est
difficile de tirer une conclusion par rapport à l'atteinte de cet objectif. Malgré une légère
augmentation de la fréquence d'utilisation durant les niveaux de base avant et après
l'intervention, le manque de stabilité des points de mesure pennet seulement de constater une
atteinte partielle de l'objectif.
Diminution du nombre de crises de colère
Le questionnaire-maison a pennis d'évaluer l'atteinte d'un objectif collatéral du
programme malgré le fait qu'il n'a pas été planifié dans le but d'être un objectif poursuivis
par l'intervention. Il est possible d'affinner qu'en outillant les enfants à se calmer lors de
situations qui provoquent de la colère et en leur enseignant des stratégies prosociales de
régulation émotionnelle, le nombre de crises de colère devrait diminuer avec le temps. En
effet, le questionnaire-maison pennet de confinner que les crises de colère ont diminué pour
les trois enfants, continnant ainsi l'atteinte de cet objectif.
En somme, les principaux résultats de l'évaluation des effets montrent que le
programme d'intervention a eu un impact sur la compréhension émotionnelle des enfants et
sur la régulation émotionnelle évaluée par l'éducatrice. Le programme a toutefois peu
d'impact sur le comportement des enfants en situation de jeux libres. En effet, la fréquence
1
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d'utilisation des stratégies prosociales de régulation émotionnelle en situation naturelle n'a
pas augmenté de façon significative suite à l'implantation du programme d'intervention.
4.2 Liens entre les résultats et les composantes de l'intervention
Deux composantes de l'intervention peuvent permettre de rmeux expliquer les
résultats obtenus. Premièrement, malgré les effets positifs qui se dégagent globalement du
programme sur la compréhension et la régulation émotionnelle, la composante temps a eu un
impact important sur les résultats. D'une part, le changement du groupe expérimental avant
le début de l'intervention a réduit la durée des trois phases de l'intervention. Au départ, trois
semaines étaient prévues pour les deux niveaux de base et dix semaines pour la phase de
l'intervention, pour un total de 16 semaines. Finalement, les deux niveaux de base ont duré
deux semaines et l'intervention a duré huit semaines, pour un total de 12 semaines. La
réduction du temps total de l'intervention peut expliquer la faible fréquence des stratégies
prosociales de régulation émotionnelle au cours de l'intervention. Puisqu'elles ont été
présentées aux enfants à partir de la moitié de la phase d'intervention, il est possible
d'affirmer que les enfants n'avaient pas assez intégré ces notions afm qu'elles se reflètent
dans leur comportement. Si le programme avait duré 16 semaines tel que prévu, l'occurrence
des stratégies en situation naturelle aurait pu être plus élevée en laissant l'opportunité aux
enfants de consolider leurs acquis. D'autre part, la réduction du temps total de l'intervention
a eu des effets quant à l'interprétation des résultats et dans l'atteinte des objectifs. En effet,
les niveaux de base avant et après l'intervention comportaient seulement deux prises de
mesures et non trois, tels que prévu et recommandé. L'introduction de la phase
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d'intervention alors que le niveau de base n'est pas stable peut biaiser les résultats et
l'absence d'un troisième point de mesure ne permet pas de s'assurer de la stabilité du
changement, s'il y en a un entre le premier et le deuxième point de mesure du retour au
niveau de base. C'est ainsi que les résultats du présent programme d'intervention ont dû être
interprétés avec prudence.
Deuxièmement, le dosage de l'intervention a eu un impact sur les résultats du
programme, principalement pour Yvon. En effet, le degré d'exposition au programme
d'intervention pour cet enfant est de 50%, comparativement à 94% pour Mathieu et 100%
pour Julien. L'atteinte des objectifs ciblés par le programme est plus faible pour cet enfant.
Contrairement aux deux autres enfants du sous-groupe chez qui il est possible une légère
augmentation, Yvon n'a pas atteint l'objectif d'augmenter la fréquence d'utilisation des
stratégies prosociales. De plus, au niveau de la régulation émotionnelle mesurée par les
parents, la différence de la moyenne entre le pré-test et le post-test est plus petite qu'un écart-
type alors que pour les deux autres enfants, cette différence est supérieure à un écart-type.
Finalement, aucun changement n'est observé dans la capacité d'Yvon à se calmer avant de
résoudre un conflit. Tout au long des phases de l'intervention, Yvon demeure dans la
catégorie capable de se calmer avec l'aide de l'adulte alors que les deux autres enfants
passent à une catégorie supérieure lors du retour au niveau de base. L'exposition au
programme d'intervention est donc une variable importante dans les résultats de
l'intervention puisque, plus les enfants sont exposés au programme, meilleurs sont les effets.
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4.3 Liens entre les résultats et le contexte théorique
Les effets positifs du programme d'intervention sur le sous-groupe d'enfants
confInuent l'hypothèse émis dans l'étude de McCabe (2000), qui stipule que les effets du
programme Second Step, dont est inspiré le présent programme, sont plus signifIcatifs chez
les enfants les plus agressifs. Les résultats aux questionnaires mesurant la régulation
émotionnelle montrent premièrement, selon l'éducatrice, une amélioration supérieure à deux
écarts-type pour les trois enfants et deuxièmement, une amélioration de plus d'un écart-type
pour deux enfants selon les parents. Rappelons que le troisième enfant, dont l'amélioration
ne dépasse pas un écart-type selon les résultats rapportés par les parents a été exposé qu'à
seulement 50% du programme. Il est possible de mentionner que s'il avait été présent à tous
les ateliers, les effets du programme auraient probablement été plus importants. Dans un
autre ordre d'idée, les effets de l'intervention au niveau de la régulation émotionnelle sont
plus signifIcatifs par l'évaluation effectuée par l'éducatrice. En effet, les stratégies
enseignées par le programme sont plus susceptibles d'être utilisées dans un contexte social et
de jeu, comme le CPE. Les parents étaient quand même sensibilisés au contenu des activités
par le biais des lettres qu'ils recevaient à chaque semaine et même par les propos des enfants
lorsqu'ils parlaient des ateliers vécus au CPE.
Il est démontré que les adultes participent au développement de la compréhension et
de la régulation émotionnelle des enfants (Carlson et al., 2003; Calkins & Johnson, 1998). En
effet, des adultes qui sont sensibles, chaleureux, soutenants et non-intrusifs offrent aux
enfants un environnement propice au développement de bonnes stratégies de régulation
émotionnelle, tout en l'aidant à ne plus dépendre des adultes pour se réguler. Les adultes, en
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tJ
73
plus d'agir à titre de modèles, doivent offrir à l'emant des opportunités pour qu'il mettre en
application les habiletés qu'il acquiert plus qu'il vieillit (Bronson, 2000). Malgré le fait que
c'est la conceptrice du projet qui a animé les ateliers du programme, les effets du programme
n'auraient pu être les mêmes sans le réinvestissement du contenu de l'intervention effectué
par l'éducatrice à chaque jour. L'implication de l'éducatrice au présent projet reflète ses
propres caractéristiques en tant qu'éducatrice auprès des enfants. Sans avoir évalué
formellement cet aspect, le travail qu'elle effectue au quotidien auprès des enfants et les
informations recueillies par la directrice du CPE indiquent qu'elle est une éducatrice
chaleureuse et sensible aux besoins des enfants de son groupe. Tout au long du projet, elle a
su transmettre aux enfants le contenu des activités de façon constante et cohérente, favorisant
ainsi l'efficacité de l'intervention. Ses forces en tant qu'éducatrice correspondent à ce que la
littérature scientifique prescrit pour offrir un environnement de qualité aux enfants.
4.4 Avantages et limites de l'intervention
Un premier avantage de l'intervention consiste aux effets engendrés chez les enfants,
qw sont globalement très satisfaisants dans l'amélioration de la compréhension et de la
régulation émotionnelle. Malgré un changement important dans la mise en œuvre du
programme, l'atteinte des objectifs généraux poursuivis par l'intervention est réussie, avec
quelques nuances rapportées dans la section jugement sur l'atteinte des objectifs. Un
deuxième avantage à l'intervention est l'enthousiasme qu'elle a suscité auprès des enfants et
de l'éducatrice. En effet, le matériel didactique utilisé (marionnette, histoires imagées,
affiches) a favorisé la participation active des enfants dans l'apprentissage des notions du
programme. Marco L'escargot, le jeune escargot qui fréquente lui aussi un CPE et qui
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expérimente les mêmes défis relationnels qu'eux, est devenu au fil du temps un membre a
part entière du groupe. Suite à l'intervention, les enfants ont continué à parler de lui et
demandent encore à quel moment il va revenir les voir.
Les principales limites de l'intervention sont d'ordre méthodologique. Tout d'abord,
la sélection du devis quasi-expérimental est due à l'impossibilité de répartir les enfants de
façon aléatoire en raison des groupes préétablis au sein du CPE. Ce type de devis permet
néanmoins de contrôler plusieurs sources d'invalidité interne. Cependant, malgré la
sollicitation effectuée auprès des parents du groupe contrôle, il a été possible de recruter
seulement quatre enfants. Ce nombre peu élevé d'enfants limite l'interprétation qu'il est
possible de faire avec les résultats. Toutefois, la combinaison de ce devis avec un protocole à
cas unique de type ABA permet d'améliorer l'interprétation des résultats en ayant deux types
de mesure, même si ce protocole possède de nombreux facteurs d'invalidité interne qui ne
permettent pas de dire avec certitude que les effets découlent bien de l'intervention.
Ensuite, tel que mentionné précédemment, le changement d'éducatrice survenu lors
de la mise en œuvre du programme a eu des conséquences sur la durée totale de
l'intervention. La phase d'intervention a été réduite de deux ateliers malgré que le contenu à
tout de même été livré de façon plus condensé pour l'atelier 2, 3 et 4. Les niveaux de base
sont également touchés et il n'est pas possible de recueillir trois points de mesures pour
s'assurer de la stabilité des scores, ce qui limite l'interprétation subséquente des résultats.
Même si la phase d'intervention aurait été de dix semaines tel que prévu, la courte durée du
programme s'avère une limite importante imposée par le contexte du projet d'intervention.
En effet, les deux programmes, dont est inspirée la présente intervention, sont généralement
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implantés sur une période d'un an, ce qui génère un plus long laps de temps pour consolider
les acquis et de voir des changements au niveau du comportement des enfants. La faible
fréquence en situation naturelle des stratégies de régulation émotionnelle enseignées par le
programme peut possiblement s'expliquer en partie par la courte durée du programme.
Une dernière limite de cette intervention concerne la grille d'observation utilisée pour
évaluer la fréquence des stratégies prosociales de régulation émotionnelle en contexte de
jeux libres. Cette grille n'a pas été assez sensible pour détecter les changements dans
l'utilisation des stratégies prosociales enseignées par le programme d'intervention. Suite à
cette constatation, les périodes d'observations ont été augmentées afin d'obtenir un minimum
d'observations à l'aide de cet instrument. Lors de la présentation des résultats, les stratégies
prosociales ont donc été regroupées entre elles afm de pouvoir constater de la légère
augmentation de la fréquence totale d'utilisation par Mathieu et Julien. Cependant, le
regroupement des stratégies limite l'interprétation des résultats concernant les effets du
programme sur les stratégies enseignées puisque les items de la grille sont somme toute assez
différents. Lors d'une prochaine utilisation, les items de la grille devraient être plus précis et
opérationnels afin de maximiser l'évaluation et l'interprétation des résultats.
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CONCLUSION
Rendre les enfants prêts aux enjeux du début de la scolarisation est une préoccupation
des éducatrices auprès des enfants de 4 et 5 ans en services de garde éducatifs, puisqu'ils ont
comme mandat de prévenir l'apparition ultérieure des difficultés d'apprentissage, de
comportement ou d'insertion sociale. Au même titre que les parents, les éducatrices peuvent
influencer le développement des stratégies de régulation émotionnelle chez les enfants, qui
ont un impact sur leur développement social et sur leur fonctionnement scolaire. À travers les
relations qu'elles entretiennent avec les enfants, les éducatrices peuvent favoriser ou non ces
stratégies. Puisque les enfants au préscolaire dépendent encore du contrôle externe de
l'adulte, il faut les aider à développer leur propre contrôle interne pour qu'ils parviennent à
se réguler eux-mêmes.
Dans cette optique, le présent programme d'intervention a été implanté auprès d'un
groupe d'enfants de 4 et 5 ans, afm d'améliorer leur compréhension émotionnelle et de les
soutenir dans l'acquisition de bonnes stratégies de régulation émotionnelle avant leur entrée
à la maternelle. Bien que les objectifs visés par cette implantation n'aient pas tous été
atteints, certaines améliorations importantes ont été observées, notamment sur les plans de la
compréhension émotionnelle et de la régulation émotionnelle évaluée par l'éducatrice.
Lors d'une prochaine implantation, certains réajustements seront nécessaires afm de
mieux cerner les effets de l'intervention sur le comportement des enfants en situation
naturelle. Des changements au niveau de l'évaluation des stratégies de régulation
émotionnelle en situation de jeu et l'idée d'une intervention sur une plus longue période en
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sont des exemples. De plus, pour améliorer la généralisation des acquis dans le milieu
familial, des stratégies complémentaires devront être développées afin de faire participer
davantage les parents au programme. Enfin, une nouvelle implantation serait nécessaire afm
d'apprécier les résultats de l'intervention, sans les limites méthodologiques qui ont découlé
de la mise en œuvre du programme, comme le petit nombre d'enfants du groupe contrôle, la
réduction de la durée prévue de l'intervention et l'impossibilité de prendre un troisième point
de mesure pour les niveaux de base.
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Annexe 1 : Contenu des ateliers
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Atelier 1 • Présentation de Marco L'escargot qui va venir raconter des histoires qui
se passent à sa garderie
• Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est content
• Retour sur l'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement
qui suscite l'émotion et les signes physiques de l'émotion.
Atelier 2 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est triste
• Retour sur l'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement
qui suscite l'émotion et les signes physiques de l'émotion
Atelier 3 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui a peur
• Retour sur l 'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement
qui suscite l'émotion et le comportement qui découle de l'émotion.
Atelier 4 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est en colère
• Retour sur l'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement
qui suscite l'émotion et les signes physiques.
Atelier 5 • Règles de conduite
• Retour sur histoire de Marco L'escargot qui est en colère
• Identification des signes physiologiques humain de la colère (cœur qui
bat vite, poings serrés, dents serrés, avoir chaud)
Atelier 6 • Règles de conduites
• Introduction de la technique de L'escargot (1- reconnaître les signes de
la colère, 2- s'arrêter, 3- Se retirer à l'intérieur de sa carapace et prendre
3 grandes inspirations, 4- Sortir de la carapace une fois calmé et choisir
une stratégie face au problème qui provoque de la colère.
Atelier 7 • Règle de conduite
• Retour sur la technique de L'escargot
• Jeu de rôle pour pratiquer la technique de L'escargot
ri
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Atelier 8 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui se fait voler son jouet
• Retour sur l 'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole,
proposition du partage, trouver un autre objet, chercher l'aide d'un
adulte)
Atelier 9 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui se fait pousser par un ami
• Retour sur l'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole,
attendre son tour, chercher l'aide d'un adulte)
Atelier 10 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui joue seul
• Retour sur l 'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole,
trouver unjeu pour se distraire)
• Remise des diplômes
186
Annexe 2: Exemple d'une lettre aux parents
Chers Parents!
Aujourd'hui, j'ai eu la visite d'un ami spécial
à la garderie. C'est Marco L'escargot. Tout
comme moi, Marco L'escargot va à la garderie lui aussi. Il va venir nous voir
toutes les semaines pour nous raconter des histoires qui se passent à sa garderie.
Aujourd'hui, Marco L'escargot m'a appris ce que c'est une émotion. On peut
aussi appeler ça un sentiment. Une émotion c'est comment on se sent à
l'intérieur de nous. Il existe plein d'émotions différentes, tu sais. Marco
L'escargot dit que c'est important de savoir comment on se sent et de dire aux
autres comment l'on se sent.
Aujourd'hui, Marco L'escargot m'a appris l'émotion «content». On peut dire
aussi être heureux. Je peux reconnaitre les autres qui sont contents en voyant
leurs grands yeux ouverts et leurs beaux sourires. Lui, il était content parce
qu'il venait me voir ce matin. Moi, je suis content quand.....Peux-tu me dire ce
qui me rend content? Aussi, j'aimerais savoir ce qui te rend content.
De ton enfant et de la part de
KIIWL~t
tel;~j
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Annexe 3
Évaluation de la qualité de la participation de l'enfant au programme
Grille d'observation du niveau d'attention de l'enfant pendant l'atelier
et participation à la discussion
Date de l'atelier:
------------------
Niveau de l'attention
L'enfant
1) Attentif 2) Attentif 3) Inattentif 4) Inattentif participe à la
pendant tout pendant la pendant la pendant tout discussion
l'atelier majorité de majorité de l'atelier
Nom de l'enfant l'atelier l'atelier
Niveau d'attention
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1) Attentifpendant tout l'atelier (plus de 90% du temps) : L'enfant est bien assis à sa place,
regarde l'animatrice pendant qu'eIIe raconte l'histoire et écoute les autres enfants pendant
qu'ils parlent.
2) Attentifpendant la majorité de l'atelier (entre 50% et 89% du temps): À l'occasion,
l'enfant ne regarde pas l'animatrice, parle en même temps qu'eIIe ou les autres enfants, se
lève.
3) Inattentifpendant la majorité de l'atelier (entre 50% et 89% du temps) : Souvent, l'enfant
ne regarde pas l'éducatrice, parle en même temps qu'eIIe ou les autres enfants, se lève.
4) Inattentifpendant tout l'atelier (plus de 90% du temps): L'enfant ne regarde pas
l'animatrice pendant l'histoire, parle constamment en même temps qu'eIIe ou en même
temps que les autres enfants et se lève à tout moment.
L'enfant participe à la discussion:
Cocher la case si l'enfant prend la parole durant la discussion en lien avec le thème de la discussion.
Annexe 4
Inventaire de la régulation émotionnelle (Shields & Cicchetti, 1995)
Traduction du Emotion Regulation Checklist
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13. Est enclin à avoir des manifestations 1 2 3 4
turbulentes d'énergie et d'exubérance
14. Réagit avec colère aux limites imposées par 1 2 3 4
l'adulte
15. Est capable de dire qu'il se sent triste, fàché ou 1 2 3 4
apeuré
16. Semble triste ou indifférent (apathique) 1 2 3 4
17. Est trop exubérant (excité/énergique) lorsqu'il 1 2 3 4
Jj approche les autres pour jouer
18. Affiche peu d'expression affective (ne montre 1 2 3 4
F'-I pas beaucoup d'émotion lors de situation propice à
une émotion, semble absent émotionnellement)
Il 19. Réagit négativement lorsqu'un enfant l'aborde 1 2 3 4de façon neutre ou amicale (par exemple, peut
parler d'un ton de voix agressif ou apeuré)
20. Est impulsif (ne se contrôle pas) 1 2 3 4
21. Est empathique envers les autres; se montre 1 2 3 4
attentionné lorsque les autres sont contrariés ou en
J
détresse
22. Montre de l'exubérance (énergie/excitation) 1 2 3 4
J
que les autres trouvent envahissante et dérangeante
23. Montre des émotions négatives appropriées 1 2 3 4
(colère, peur, détresse) en réponse à des actes
hostiles, agressifs et intrusifs des autres
24. Montre des émotions négatives lorsqu'il 1 2 3 4
approche les autres pour jouer
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Annexe 5
Sous-échelle de la régulation émotionnelle (Conduct Problems Prevention Research
Group, 1999).
Traduction du Emotion Regulation Subscale ofthe Social Competence Scale
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Jamais À l'occasion Régulièrement Souvent Toujours
~ Votre enfant réagit 1 2 3 4 5
r] bien lorsque leschoses ne vont pas
comme Hie souhaite
M
Votre enfant est 1 2 3 4 5
capable de faire face
aux échecs
Votre enfant réfléchit 1 2 3 4 5
avant d'agir
i
J
'] Votre enfant arrive à 1 2 3 4 5
• se calmer seul
lorsqu'il est excité
Votre enfant est 1 2 3 4 5
capable de faire ce
qui lui est demandé
Votre enfant contrôle 1 2 3 4 5
son humeur lorsqu'il
y a un désaccord
Annexe 6: Description des items de la grille d'observation
Stratégies prosociales
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La technique de l'escargot
Se conformer
Se distraire/ Trouver un autre
jouet
Autoréconfort physique
Demander l'aide d'un adulte
Partager/chacun son tour
Utiliser la parole
Stratégies antisociales
Agacer ou embêter
Crier ou pleurer
Donner des ordres
Utiliser la force
Manipuler
Agression envers l'objet
Agression physique
Bloquer l'accès
Agression verbale
Utilisation de stratégies comme contrôler sa respiration ou compter à voix
haute pour se calmer
Répondre à la demande d'un autre enfant (arrêter de frapper à la demande
d'un autre enfant; redonner le jouet suite à la demande).
Utiliser un autre jouet ou faire quelque chose d'autre en attendant le jouet
convoité ou tentative de trouver un jouet pareil à celui qui est l'objet de la
dispute.
Comportements orientés vers le corps qui aident l'enfant à se réconforter
ou à évacuer la tension (se tourner une couette de cheveux, se flatter,
tortiller son chandail, mettre les doigts dans sa bouche, mordiller sa lèvre).
AUer chercher l'aide d'un adulte (demander l'aide de l'éducatrice lorsque
l'autre enfant ne coopère pas pour trouver une solution).
Donner à l'enfant une partie du jeu, jouer ensemble ou échanger le jouet à
tour de rôle. (Est-ce que je peux avoir le jouet quand tu auras fini ? Est-ce
que tu peux me donner mon jouet ?).
Utilisation du langage pour protéger ses idées, ses jouets ou son territoire
(Je n'aime pas quand tu ... , C'est moi qui jouait en premier avec le... , Ce
n'est pas gentil de me pousser ou de prendre monjouet).
Comportement envers l'enfant afin de le déranger durant son activité
(donner de légers coups de pieds sous la table, empiéter l'espace de jeu).
Lors de conflit pour attirer l'attention.
De façon impolie et sans raison valable (<<Donne-moi le jouet, c'est moi
qui veut jouer avec !»).
Enlever unjouet des mains d'un enfant.
Essayer de faire sentir coupable (<<Si tu ne me le donnes pas le jouet, tu ne
viens plus à ma tète»).
Lancer des jouets, détruire une construction de bloc, donner un coup de
pied, de poing.
Pousser, frapper un autre enfant.
Empêcher un enfant de saisir un jouet ou de se rendre quelque part.
Utilisation de mots dans le but de blesser un autre enfant.
n
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Grille d'observation de la fréquence des stratégies de régulation émotionnelle
Date de J'observation: _
Enfant 1 Enfant 2 Enfant 3
Technique de J'escargot
Se conformer
ri}
lU Se distrairerrrouver un autre";j
"ü jouet0
ri}
e
P.. Autoréconfort physique
ri}
lU
"60
'lU Demander J'aide à un aduJte1i:i
J:::
r.I':J
Partager/Chacun son tour
Utiliser Ja paroJe
Agacer ou embêter
Crier ou pleurer
Donner des ordres
ri}
lU
";j UtiJiser Ja force"ü
0
! ManipuJer
ri}
lU
Agression envers J'objet"60
'lU
1i:i
J::: Agression physiquer.I':J
BJoquer J'accès
Agression verbaJe
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Annexe 7 : Questionnaire maison
Nom de l'enfant : _
1) Nombre de crise de colère cette semaine
93
o 1 2 3 4 5 6 7
2) Capable de discuter calmement pour résoudre un conflit cette semaine
o (non) 1 (avec l'aide de l'adulte) 2 (capable spontanément)
3) Nombre de fois que je le réfère aux habiletés de Marco L'escargot
0-1 2-3 3-4 5 et+
1 Nom de l'enfant : _
1) Nombre de crise de colère cette semaine
o 1 2 3 4 5 6 7
2) Capable de discuter calmement pour résoudre un conflit cette semaine
o (non) 1 (avec l'aide de l'adulte) 2 (capable spontanément)
3) Nombre de fois que je le réfère aux habiletés de Marco L'escargot
0-1 2-3 3-4 5 et+
Nom de l'enfant : _
1) Nombre de crise de colère cette semaine
o 1 2 3 4 5 6 7
2) Capable de discuter calmement pour résoudre un conflit cette semaine
o (non) 1 (avec l'aide de l'adulte) 2 (capable spontanément)
3) Nombre de fois que je le réfère aux habiletés de Marco l'escargot
0-1 2-3 3-4 5 et+
Annexe 8 : Contenu du programme révisé
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Atelier 1 • Présentation de Marco L'escargot qui va venir raconter des histoires qui se
passent à sa garderie
• Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est content
• Retour sur l'histoire afm de souligner l'émotion ressentie, l'événement qui
suscite l'émotion et les signes physiques de l'émotion.
Atelier 2 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est triste
• Retour sur l'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement qui
suscite l'émotion et les signes physiques de l'émotion.
• Histoire de Marco L'escargot qui a peur
• Retour sur l'histoire afm de souligner l'émotion ressentie, l'événement qui
suscite l'émotion et le comportement qui découle de l'émotion.
Atelier 3 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui est en colère
• Retour sur l'histoire afin de souligner l'émotion ressentie, l'événement qui
suscite l'émotion et les signes physiques.
• Identification des signes physiologiques humain de la colère (cœur qui bat vite,
poings serrés, dents serrés, avoir chaud)
Atelier 4 • Règles de conduites
• Introduction de la technique de L'escargot (1- reconnaître les signes de la
colère, 2- s'arrêter, 3- Se retirer à l'intérieur de sa carapace et prendre 3
grandes inspirations, 4- Sortir de la carapace une fois calmé et choisir une
stratégie face au problème qui provoque de la colère.
Atelier 5 • Règle de conduite
• Retour sur la technique de L'escargot
• Jeu de rôle pour pratiquer la technique de L'escargot
Atelier 6 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui se fait voler son jouet
• Retour sur l'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole,
proposition du partage, trouver un autre objet, chercher l'aide d'un adulte)
Atelier 7 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui se fait pousser par un ami
• Retour sur l'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole, attendre
son tour, chercher l'aide d'un adulte)
Atelier 8 • Règles de conduite
• Histoire de Marco L'escargot qui joue seul
• Retour sur l 'histoire pour mettre l'accent sur les stratégies employées par
Marco (technique de l'escargot pour se calmer, utilisation de la parole, trouver
un jeu pour se distraire)
